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La thèse s’inscrit au cœur de la problématique des rapports de discontinuité culturelle 
entre parents et personnels enseignants en milieu défavorisé, problématique que prend pour 
cible le programme d’intervention québécois Famille, école, communauté, réussir ensemble 
(FECRE) constituant le contexte de la présente recherche. Les rapports de discontinuité 
culturelle sont caractérisés par une tendance de ces parents à fuir l’univers scolaire et des 
personnels enseignants à entretenir des croyances et attitudes négatives en regard de leur 
engagement. Pour comprendre les processus par lesquels, en contexte de discontinuité 
culturelle, les personnels enseignants, exposés au parent dans le cadre FECRE, rendent 
familier l’étranger que celui-ci constitue pour eux, nous posons la question de recherche 
suivante : quels sont les processus représentationnels mobilisés par les personnels enseignants 
en regard de l’engagement parental dans le contexte de FECRE? L’objectif général s’énonce 
comme suit : identifier les processus représentationnels mobilisés par les personnels 
enseignants, autour de l’engagement parental, dans le contexte de FECRE. Il vient se traduire 
par les deux objectifs spécifiques suivants : identifier le processus d’ancrage mobilisé par les 
personnels enseignants, en regard de l’engagement parental, dans le contexte de FECRE; 
identifier le processus d’objectivation mobilisé par les personnels enseignants, en regard de 
l’engagement parental, dans le contexte de FECRE. 
 
Sur le plan conceptuel, nous étudions les représentations sociales sous l’angle de 
processus, à savoir, d’une part, de l’ancrage consistant en l’enracinement de l’objet dans le 
corps social à travers des valeurs, des domaines et des instruments de communication et 
d’action, et, d’autre part, de l’objectivation renvoyant à la matérialisation de l’objet sous la 
forme d’un modèle figuratif, de sa dénomination ainsi que de sa catégorisation. L’engagement 
parental, constituant l’objet étudié, est défini, à partir d’une approche écosystémique 
(Valsiner, 1987), comme le rapport du parent à son environnement.  
 
Sur le plan méthodologique, nous prenons appui sur la perspective co-constructiviste 
développée par Valsiner (1994) insistant sur le caractère circulaire et constructif du cycle de 
recherche dont le but est de soutenir la théorisation chez le chercheur faisant acte de créativité 
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(abductivité). Dans ce sillage, les entrevues individuelles semi-directives réalisées en 2007 
(n=32) et 2009 (n=22) auprès de personnels enseignants de même que les entrevues de groupe 
réalisées en 2007 (n=266) auprès des membres des équipes locales sont considérées comme 
des contextes de canalisation de processus représentationnels. De manière complémentaire, il 
en est de même des entrevues individuelles (n=6) et de groupe (n=16) effectuées auprès 
d’agents de développement.  
 
 Pour analyser les objets construits (« données »), nous avons eu recours à l’analyse 
lexicométrique pour identifier des structures associant des sujets et des mots, structures que 
nous désignons comme des constellations sociocognitives. L’analyse de contenu a ensuite été 
utilisée pour catégoriser les unités de segments de phrase associés aux mots retenus pour 
chaque constellation. Cette catégorisation s’est appuyée sur certains indices 
représentationnels, en particulier mais non exclusivement, sur ceux permettant le « repérage » 
d’éléments de matérialisation dans le discours des sujets.  
 
Dans l’ensemble, les analyses ont fait ressortir, sur le plan des processus 
représentationnels, la tendance des intervenants à se voir imposer, sur une base externe, 
l’approche écosystémique véhiculée sur une base descendante du secteur politique aux 
équipes locales par le concours de l’agent de développement. Dans une certaine mesure, en 
outre, les personnels enseignants parviennent à y trouver leur propre espace et à signifier 
l’engagement parental sous l’angle d’un compromis : faire venir les parents à l’école, mais en 
tant qu’agents de soutien à la mission de l’école. En situant ces éléments de contenu aux 
structures des processus d’ancrage et objectivation, nos analyses permettent de répondre à nos 
objectifs de recherche.  
 
Les interprétations situent ces processus en rapport avec les différentes propositions 
théoriques de Moscovici, en regard, particulièrement, des différents ressorts en jeu. Nous y 
avons surtout investigué le mouvement verbaliste (un objet étranger qui ne peut prendre sens 
en regard des cadres initiaux du sujet) associé à l’objectivation ainsi que celui elliptique (un 
cadre qui ne peut donner sens aux objets) relevant de l’ancrage. Nous avons, dans ce sillage, 
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Je me demande de quelle façon le programme « Famille, école, communauté, réussir 
ensemble » (FECRE) permet un maillage des savoirs scolaires et des savoirs 
vernaculaires familiaux. Le champ d’action de l’équipe-école, relevant d’une 
perspective écosystémique, devrait permettre une intégration des divers acteurs. Celle-
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ci doit assurer l’exercice de l’interdisciplinarité et rendre plus perméables les 
frontières en place entre la famille, l’école et la communauté. Partant, je me demande, 
d’une part, si les attentes des parents issus de milieux appauvris à l’égard de 
l’encadrement éducatif pourront se remodeler, et d’autre part, s’il y aura 
reconnaissance des compétences parentales par les intervenants. Le fait pour les 
intervenants d’occuper un espace commun au sein de l’équipe-école permettra-t-il 
l’intégration d’interventions tant éducatives que socio-éducatives, et assurera-t-il de se 
représenter la chose éducative sous un angle plus constructiviste? 
 
À l’oral, c’était encore moins clair! Déjà, il a recadré les termes que j’utilisais, 
notamment en proposant celui de savoir de sens commun, et il m’a suggéré d’étudier les 
représentations sociales des compétences parentales chez les enseignants du programme. 
C’est sur cette note que je débutais ce qui allait devenir une aventure très riche en 
apprentissage, mais aussi, je ne pouvais l’anticiper au début, qualifiée par l’émergence d’une 
relation de collaboration, voire de ce que je considère être une amitié avec ce géant au côté de 
qui j’allais aussi grandir…et rapidement, significativement. Merci François pour TOUT, pour 
ta confiance, ta reconnaissance, ton soutien de tout niveau, notamment très financier, et de 
tout instant, pour ton investissement. Merci de m’avoir donné le bon coup d’envoi pour les 
écrits scientifiques.  
 
Allait rapidement s’intégrer à l’équipe Yves Couturier que je connaissais déjà pour 
l’avoir cotôyé dans le cadre de mes études de maitrise en travail social. Génial, un autre super 
intellectuel dans mon équipe! Situé à la périphérie, il a, par son incroyable capacité de mise à 
distance et sa jeune sagesse, géré mes frontières psychosociales et culturelles. Le plus 
empirique des intellectuels, il a toujours Le bon conseil au bon moment, et il est un exemple 
remarquable de gestion du temps et des tâches. Merci à toi et François de m’avoir appris la 
rédaction scientifique; vous avez été de véritables catalyseurs. C’est aussi un ami pour moi, 
tout comme Frédéric Saussez, autre figure intellectuelle marquante qui a été un important 
participant périphérique.  
 
Et il y a les Autres…les étudiants, en particulier Naomi Grenier qui a été dans mon « 
comité de fans » et avec qui j’ai eu de très bons échanges. Merci Isabelle Chouinard de 
m’avoir épaulé. Merci Daniel Moreau et Vincent Beaucher pour nos échanges de collocataires 
de bureau. Merci Sébastien Béland, ami dialogique. Merci, surtout, à Mickael Coppet avec 
qui j’ai partagé l’expérience du congrès de la Hollande…et même la chambre, même 
rapidement une belle amitié.  
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Les Autres, ce sont aussi mes « collaborateurs » de périphérie, ceux associés aux 
activités scientifiques hors thèse, mais fortement liées à celle-ci. Ce sont ceux rencontrés dans 
le contexte de congrès internationaux. Un grand merci Jaan Valsiner, grand intellectuel 
généreux et superviseur postdoctoral avec, en codirection, Ana Cecilia De Souza Bastos. Je 
les remercie tous les deux pour le temps investi dans les demandes de bourse postdoctorale. 
Merci également à Michael Cole, Hubert Hermans, Ivana Markovà et Sandra Ferra pour les 
opportunités de recherche et/ou discussions enrichissantes. Merci surtout à Luca Tateo, Pina 
Marsico et Fabienne Doucet que je considère comme des amis. Merci à Tani Zittoun, Frédéric 
Saussez et Luca Tateo d’avoir accepté d’agir en tant que membres du jury de la thèse. Votre 
présence a été très enrichissante.  
 
Et la part familiale de la thèse, celle, indispensable, un soutien essentiel. En premier 
lieu, pour être une personne très significative pour moi, Valérie Cusson, ma puce. Merci 
d’avoir accepté mes choix et de m’avoir suivi à travers eux, en premier lieu, celui de faire un 
doctorat tel que je le conçois avec mon perfectionnisme et ma recherche de la vérité, au sens 
philosophique du terme, celle, toute relative, que j’espère voir transparaître dans cette thèse et 
qui implique beaucoup d’investissement à soutenir. Tu m’as accompagné tout ce temps, avec 
ton cœur! Merci de ta patience, d’être ce que tu es! Tu m’as tellement fait grandir, parce que 
tu es une géante intérieurement. Merci de croire en moi. Merci de m’avoir si souvent aidé sur 
une base technique pour la thèse. Merci aussi à mes parents pour leur fierté face à ce que 
j’accomplis, merci à ma mère de m’avoir demandé si souvent, même aujourd’hui même 
encore, ce que je fais exactement, m’obligeant à vulgariser. Merci à Pierre alias Banana Joe 
(et la traduction se poursuit), « El beau-frère » qui attend la thèse et qui s’en est intéressé : la 
















 La théorie des représentations sociales (TRS) a été créée par Moscovici en 1961, dans 
le cadre de sa thèse doctorale, en tant que contexte visant à mettre en place des conditions 
pour le développement de la psychologie sociale. Étudiant les conditions de pénétration de la 
théorie psychanalytique, popularisée par Freud, dans le corps social, chez le peuple, en 
France, il fait, pour le dire simplement, de cette étude un contexte-prétexte à des élaborations 
théoriques visant à comprendre les processus en jeu entre la pensée et la société. C’est 
principalement dans une visée apparentée que s’inscrit notre thèse doctorale. En effet, 
considérant les limites de la TRS, nous souhaitons la mettre à distance, d’un point de vue 
critique. Plus particulièrement, nous voulons la mettre à l’épreuve de notre activité 
scientifique en prenant cette théorique comme point de départ (règles), pour générer des 
hypothèses (cas ou conditions) théoriques sur les conditions de production de représentations 
sociales à partir de ce qui sera soumis à notre regard (résultats, données). En ce sens, nous 
procédons sur une base abductive en générant des hypothèses par un acte de créativité, 
exercice se situant au cœur de la tension déduction/induction, tout en misant sur la part 
déductive de notre activité scientifque. Notre deuxième visée, secondaire à la première et 
condition de sa réalisation, en est une contextuelle : étudier les processus représentationels 
dans un contexte particulier, pour leur donner sens.  
 
Le contexte-« prétexte » privilégié est celui du programme Famille, école, 
communauté, réussir ensemble (FECRE) mis en œuvre dans des écoles primaires de milieux 
défavorisés au Québec. Il visait à soutenir la réussite éducative de l’enfant par un partenariat 
école-famille-communauté permettant le rapprochement des parents et des personnels 
enseignants. Il apparaît alors pertinent d’y étudier comment les deuxièmes rendent familiers 




D’abord, nous présenterons le contexte de recherche propre au programme considéré 
en tant que contexte, puis nous élaborerons notre problématique circonscrite autour du 
phénomène de discontinuité culturelle associée au fait, pour les personnels enseignants, de 
s’exposer à des étrangers, les parents de milieu défavorisé. Après avoir identifié notre 
question de recherche, puis les objectifs de recherche, nous présenterons les trois concepts 
utilisés : représentation sociale, écosystémie et engagement parental. Nous situerons ensuite 
notre thèse au cœur de l’interrelation entre formation, pratique et recherche caractéristique de 
l’Université de Sherbrooke. Ensuite, nous identifierons les conditions méthodologiques de la 
recherche, après quoi nous réaliserons les analyses, puis les interprétations, pour enfin 




























LE CONTEXTE DE RECHERCHE 
 
 
1. CONTEXTE DE RECHERCHE: LE PROGRAMME FAMILLE, ÉCOLE, 
 COMMUNAUTÉ, RÉUSSIR ENSEMBLE 
 
 
 Famille, école, communauté, réussir ensemble (FECRE) fait partie de la constellation 
des programmes d’intervention ciblant l’échec scolaire, tels que nous les retrouvons dans 
l’ensemble des pays industrialisés membres de l’Organisation de coopération et de 
développement économiques (OCDE) (Larose, Bédard, Couturier, Larivée, Lenoir et Terrisse, 
2010). Il s’inscrit au cœur d’un vaste mouvement, en déploiement sur le plan international1, 
qui promeut l’engagement parental comme condition de soutien à la réussite éducative de 
l’enfant, particulièrement en contexte de défavorisation socio-économique. FECRE se 
situerait au cœur de la transition entre une intervention de nature compensatoire et une autre, 
de type écosystémique, fondée sur la création de liens multilatéraux entre les acteurs et les 
ressources qualifiant les systèmes école, famille et communauté (Terrisse, Larivée et Blain, 
2008).  
 
 Le programme est initié par le Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport 
(MELS), en collaboration avec les ministères de la Culture et des Communications, de 
l’Emploi et de la Solidarité sociale, de la Famille et de l’Enfance, des Relations avec les 
citoyens et de l’Immigration, de la Santé et des Services sociaux (MSSS) ainsi qu’avec le 
Conseil de la famille et de l’enfance. Mené en tant que projet expérimental sous la 
responsabilité de la Direction de l’éducation des adultes et de l’action communautaire du 
                                                          
1
 En référant au contexte international de mise en œuvre des programmes à base collaborative, nous renvoyons 
plus particulièrement aux pays membres de l’OCDE dans lesquels ces programmes s’implantent (Terrisse, 
Larivée et Blain, 2008).  
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MELS, FECRE correspond à un programme pilote dans lequel les acteurs s’engagent sur une 
base volontaire. Il rejoint des enfants de 2 à 12 ans d’écoles de rangs IMSE et SFR2 9 et 10. 
Les critères utilisés pour la sélection d’écoles faisant l’objet de mesures complémentaires 
renvoient à l’activité ou l’inactivité des parents, à la scolarité de la mère et au revenu familial, 




 Nommément désigné comme un « Programme d’intervention spécifique axé sur la 
famille, l’école et la communauté, à l’intention des parents d’enfants âgés de 2 à 12 ans, pour 
favoriser la réussite scolaire dans les milieux défavorisés » (Gouvernement du Québec, 
2003a, p. 1), FECRE aurait ceci de particulier qu’il fait de la reconnaissance des compétences 
éducatives parentales une condition de l’articulation horizontale, de la potentialisation et du 
développement des ressources que recèlent les différents milieux ou systèmes dans ou à la 
marge lesquels circule et évolue l’enfant. Cette dimension écosystémique, qui est au 
fondement du programme, est non seulement fortement véhiculée dans le cadre de référence 
de FECRE (Gouvernement du Québec, 2003a), mais aussi dans certaines des productions 
scientifiques et professionnelles de ses concepteurs et de l’équipe chargée d’en faire 
l’évaluation (Blain, 2005, 2011; Terrisse, Larivée et Blain, 2008).  
 
 FECRE serait non seulement porteur et vecteur des discours scientifique et ministériel 
tant nationaux qu’internationaux sur l’engagement parental, mais il se caractérisait aussi 
comme un projet novateur, notamment eu égard à ses fondements et à ses conditions de mise 
en œuvre (Ibid). Alors qu’en milieux socioéconomiquement faibles (mséf), nous assistons au 
maintien de représentations négatives
4
 de l’engagement parental qui sont cristallisées autour 
de tendances socioculturelles et institutionnelles peu propices à la rencontre entre les parents 
et les personnels enseignants et à la négociation de sens entre eux, FECRE, par son approche 
écosystémique fondée sur le décloisonnement des systèmes et sur la circulation d’objets ainsi 
que la production de sens, fait le pari de soutenir l’émergence de représentations positives de 
l’engagement parental chez les personnels enseignants (Gouvernement du Québec, 2003a).  
 
 
                                                          
2
 Indice de milieu socio-économique (IMSE) et indice de seuil de faible revenu (SFR).   
3
 Pour des informations plus détaillées à ce sujet, le lecteur est invité à consulter le document suivant: 
http://www.mels.gouv.qc.ca/stat/bulletin/bulletin_26.pdf. 
4
 En parlant d’une représentation positive ou négative, nous ne portons pas de jugement sur la nature qu’elle doit 
avoir. Son caractère positif ou négatif exprime sa valence (Moscovici, 1961).  
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 La première considération préalable à la présentation de FECRE que nous souhaitons 
rapporter concerne l’ordre d’enseignement ciblé. Ce programme se déploie au niveau 
primaire, essentiellement pour contrer et agir précocement sur le cycle de reproduction 
d’inégalités sociales et, plus spécifiquement, sur le maintien de l’échec scolaire 
(Gouvernement du Québec, 2003a). Au Québec, les actions ciblant la réussite éducative 
tendent ainsi à s’inscrire dans une logique de prévention de l’échec scolaire (Proulx, 2009).  
 
 La deuxième considération préalable touche à la notion de programme. FECRE est 
nommément désigné comme un programme d’intervention. En tant que composante d’un 
processus de planification de services, un programme peut prendre des formes variées selon la 
logique qui le fonde (Bilodeau, Allard, Francoeur et Chabot, 2004; Pineault et Daveluy, 1995; 
Taylor, 1972). Suivant Hernandez (2000), nous renvoyons à un programme d’intervention, 
expression communément employée dans la documentation scientifique produite dans le 
domaine de la psychoéducation (Janosz, Bélanger, Dagenais, Bowen et Abrami, 2010). En 
référence à Chen, Hernandez (2000) renvoie à la théorie de programme, en le définissant 
selon son niveau d’action et ses finalités globales telles que déterminées par les acteurs dans 
le cadre d’une démarche de planification de services. Chen et Rossi (1983) fondent cette 
démarche et en partie la nature du programme sur la vision portée par les acteurs à l’égard du 
problème ciblé et des façons de le résoudre, sur leur visée globale ainsi que sur le champ 
d’action privilégié. Nous renvoyons ici à la théorie de programme comme cadre générique 
guidant et structurant le programme selon la représentation que s’en font les acteurs et selon 
le contexte. Nous référons ici plus particulièrement au modèle logique du programme (Chen 
et Rossi, 1983).  
 
 Sous cet angle, nous pouvons aussi considérer comme un programme toute 
intervention fondée sur un cadre de référence ou des dispositifs ainsi qu’une structure 
organisationnelle dont la nature, les fondements, les finalités et les conditions de mise en 
œuvre varient, sachant par ailleurs que ses conditions de mise en œuvre importent davantage 
que ses dimensions prescriptives (cadre de référence). En tant que programme, FECRE 
renvoie à « un ensemble de ressources réunies et mises en œuvre pour fournir à une 
population définie des services organisés de façon cohérente dans le temps et dans l’espace en 
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vue d’atteindre des objectifs déterminés en rapport avec un problème » (Pineault et Daveluy, 





1.2 Description du programme Famille, école, communauté, réussir ensemble 
 
   
 FECRE, conçu en 2000, s’est mis en œuvre entre 2002 et 2009. Au début des années 
2000, aucun programme de soutien à l’engagement parental n’avait été expérimenté au 
Québec dans les écoles primaires, à l’exception du Programme de soutien à l’école 
montréalaise qui s’adresse exclusivement à la population de Montréal. C’est le besoin de 
proposer un programme de prévention de l’échec scolaire fondé sur une démarche 
systématique, s’adressant aux enfants et aux parents de msef et s’inscrivant dans une logique 
écosystémique, qui a donné l’impulsion à la conception de FECRE. Ce programme était placé 
sous la responsabilité de la Direction de la formation générale des adultes du MELS. Le 
secteur de l’éducation des adultes occupe à cet égard une position privilégiée, l’éducation y 
étant considérée comme un moyen d’agir sur le cycle de reproduction des inégalités sociales. 
FECRE s’adressait aux enfants de 2 à 12 ans ainsi qu’à leurs parents et se déployait en msef.  
 
 Il était héritier de tendances internationales, en particulier états-uniennes en matière 
d’engagement parental. Il prennait racine dans le contexte d’émergence du discours sur le 
partenariat école-famille-communauté au Québec (Larose et al., 2010). Son cadre de 
référence (Gouvernement du Québec, 2003a) s’articulait fortement aux travaux d’Epstein 
réalisés aux Etats-Unis et fortement véhiculés au Québec par Deslandes (1998). 
 
 La recension d’écrits, réalisée par Terrisse, Bédard et Hammami (2005), qui servait 
d’appui à l’identification des cibles et facteurs de réussite du programme, puise dans la 
documentation scientifique internationale, principalement états-unienne. C’est largement de 
ces travaux que découle son ancrage dans les théories écosystémiques développées aux Etats-
Unis à la fin des années 1970 (Bronfenbrenner, 1979) et véhiculées par la suite dans le champ 
du partenariat
5
 école-famille-communauté (Epstein, 1987; Keyes, 2002).  
 
                                                          
5
 Nous avons démontré ailleurs (Boulanger et al., 2014) que le concept de partenariat désigne le champ 
scientifique qui nous intéresse.  
 26 
 Au Québec, FECRE s’inscrivait au cœur des ententes de concertation entre ministères 
de champs d’action distincts mais complémentaires, pensons en particulier au MELS et au 
MSSS. Découlant de la loi 112 portant sur la lutte contre la pauvreté et l’inégalité sociale, 
FECRE faisait de la prévention des inégalités sociales en matière de scolarisation l’une de ses 
principales finalités. Il découlait aussi des États généraux sur l’éducation et des principes 
véhiculés dans le Programme de soutien à l’école montréalaise.  
 
 C’est le caractère peu structuré et structurant des programmes d’intervention 
québécois existant alors et le constat de leurs limites d’usage des approches écosystémiques 
qui justifia la mise en place du programme FECRE. Celui-ci se démarquait de ses 
prédécesseurs par sa dimension holistique, sa visée de mobilisation et son caractère 
structurant attribuable aux dispositifs qu’il comporte (Blain, 2004). La présentation de ses 
fondements puis de sa structure organisationnelle et de ses dispositifs permettra de mettre en 
évidence certains de ses éléments de spécificité. 
 
1.2.1 Les fondements  
 
 Dans le cadre de référence de FECRE (Gouvernement du Québec, 2003a), sept 
approches sont nommément identifiées en tant que fondements de l’intervention. Elles se 
déclinent comme suit:  
1. L’approche écosystémique; 
2. L’intervention précoce et les compétences éducatives parentales; 
3. L’approche de résilience;  
4. La prévention; 
5. Le partenariat6; 
6. L’autonomisation (empowerment) ou le pouvoir d’agir; 
7. Le capital social.  
 
Insistons ici sur les approches écosystémiques, celles centrées sur les compétences 
éducatives parentales et celles touchant à la collaboration (partenariat) école-famille.  
 
 Comme l’ethnologue, notre regard porte sur le sens donné aux concepts de l’intérieur 
du programme considéré en tant que niche écologique (Larose, Boulanger et Couturier, 
                                                          
6




7. Cette niche n’est pas que celle des initiateurs du programme et du discours 
ministériel, mais aussi celle de l’ensemble des acteurs, qu’ils soient engagés dans sa 
conception ou sa mise en œuvre, ou encore qu’ils en soient la cible. Une formation a été 
donnée, au départ, afin de familiariser les membres des équipes locales avec l’approche 
écosystémique et le fonctionnement du programme. FECRE visait à expérimenter un modèle 
de communauté d’apprentissage qui mobilise les professionnels engagés tout autant que les 
parents. La question des fondements demeure alors cruciale, en particulier s’agissant de 
l’écosystémie.  
 
 La justification du recours à l’écosystémie s’appuie sur une lecture particulière du 
rapport entre facteurs de risque et de protection, et donc de la résilience:  
 
Un consensus se dégage des recherches récentes en éducation, à savoir que l’on 
ne peut appréhender la réalité des milieux socioéconomiquement défavorisés et 
l’échec scolaire sous l’angle de l’analyse de causalité en isolant ou en 
fragmentant cette réalité afin de n’intervenir que sur certains déterminants. […] 
Pour être en mesure de bien saisir la dynamique des milieux défavorisés et les 
raisons de l’échec scolaire qui y sévit, il faut, d’une part, connaître l’ensemble 
des acteurs interpellés dans cette problématique et, d’autre part, se pencher sur 
les interrelations, les processus qui existent entre ceux-ci et leur milieu et qui 
interviennent dans cet échec ou cette réussite. Le modèle écosystémique permet 
cette analyse et cette action à la fois globale et pointue. Selon les tenants de ce 
modèle, c’est autour des systèmes enfant ou élève, famille, classe, école, et 
communauté et de leurs interrelations que se joue la réussite des élèves. 
(Gouvernement du Québec, 2003a, p. 11). 
 
 Pour la dernière phrase de cette citation, l’auteur réfère à Bronfenbrenner en note de 
bas de page. Dans un document de travail à usage interne (Blain, 2004), le modèle 
écosystémique est défini ainsi :  
 
Étude des phénomènes sociaux et des individus en tant que système en 
interaction avec d’autres systèmes et en considérant les résultats de ces 
interactions (propriétés émergentes). Approche globale et non fragmentée ou 
considération isolée. S’inspire de la notion de système, de l’approche systémique 
et de l’écologie. (p. 8). 
 
                                                          
7
 Nous référons ici plus particulièrement à la niche construction: « Niche construction refers to the activities, 
choices, and metabolic processes of organisms, through which they define, choose, modify, and partly create 
their own niches.» (Laland, Odling-Smee et Feldman, 2000, p. 131-132). 
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Les compétences éducatives parentales se définissent comme :  
 
les attitudes, les comportements, les pratiques, les attentes et les valeurs 
éducatives familiales qui règnent dans le contexte familial. La prise en 
considération de cet élément et la reconnaissance du rôle des parents dans le 
développement des jeunes enfants assureront la mise en place d’actions 
préventives destinées aux parents et aux jeunes enfants, et ce, avant l’entrée 
officielle de ceux-ci dans le système éducatif. (Gouvernement du Québec, 
2003a, p. 12). 
 
Finalement, identifions la définition du partenariat :  
 
Issu de la concertation, le partenariat suppose que les acteurs de la communauté 
se mobilisent, partagent une vision commune de la réussite scolaire, s’entendent 
pour agir ensemble sur les modalités de réalisation d’un plan d’action, le 
réalisent et assurent une pérennité des interventions. Outre la nécessité de 
travailler en concertation, cet élément favorisera la mise en place d’ententes de 
partenariat. (Ibid, p. 13). 
 
 
1.2.2 Structure organisationnelle et fonctionnement 
 
 La coordination du programme prennait appui sur une structure intégrative comportant 
six paliers d’intervention : le comité d’orientation et de suivi interministériel; le comité de 
soutien au programme; les commissions scolaires; les écoles; les équipes locales; et les 
participants. La figure 1 schématise ces différentes instances qu’elle situe en fonction de 








 Le comité d’orientation et de suivi interministériel regroupait des représentants des 
différents ministères impliqués, du Conseil de la famille et de l’enfance, des commissions 
scolaires participantes ainsi que de l’équipe d’évaluation et des parents. Le responsable de 
l’aide à la gestion du programme y siègeait aussi. Ce comité remplissait notamment comme 
rôle de contribuer aux orientations stratégiques du programme, de favoriser le maintien de ses 
lignes directrices ainsi que de faciliter l’arrimage entre les ministères et organismes.  
 
 Le comité de soutien au programme rassemblait des représentants de la Direction de la 
formation générale des adultes, de la Direction de la recherche, des statistiques et des 
indicateurs, de la Direction de l’adaptation scolaire, des services complémentaires ainsi que 
de la personne responsable de l’aide à la gestion du programme. Ces différentes directions ou 
secteurs relèvent du MELS. Le comité assurait la coordination du programme, établissait le 
lien entre les différentes directions du MELS et contribuait à l’évaluation du programme.  
 
 Une commission scolaire a été choisie dans chacune des onze régions administratives 
du Québec. La commission scolaire English Montréal s’est jointe au programme en fin de 
trajectoire. Chaque commission scolaire a procédé à l’identification de deux écoles primaires 
de rangs IMSE et SF 9 et 10. FECRE comptait 24 écoles participantes en 2009, soit à la fin de 
                                                          
8
 Gouvernement du Québec, 2003a, p. 20.  
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sa trajectoire d’implantation. Les commissions scolaires assuraient une représentation au 
Comité d’orientation et de suivi interministériel. Localement, elles ont favorisé la 
mobilisation de partenaires potentiels du milieu, soutenu la participation de personnes-
ressources du secteur des jeunes et du secteur de l’éducation des adultes et désigné un agent9 
de développement pour animer les équipes locales et stimuler le partenariat école-famille-
communauté ainsi que la mobilisation des acteurs autour de la réussite éducative. Elles ont 
aussi eu pour rôle de faciliter l’intégration des expertises générées par les équipes locales aux 
pratiques des différents intervenants et d’assurer la diffusion des connaissances produites.  
 
 Les écoles devaient, de concert avec la commission scolaire, mettre en œuvre le 
programme FECRE et y susciter la participation de son personnel et du conseil 
d’établissement. Elles assuraient la présence de la direction d’école aux équipes locales ainsi 
que de personnels scolaires, en particulier d’enseignantes et enseignants en les libérant d’une 
portion de leur temps de travail et en assurant leur formation tout au long de la démarche. 
 
 Les équipes locales chargées de la mise en œuvre du programme étaient composées de 
la direction d’école, de personnels scolaires, de représentants du milieu (policiers, par 
exemple), d’intervenants des organisations de la communauté (CSSS, organismes 
communautaires, centre jeunesse, etc.), d’un agent de développement et, dans certains cas, de 
parents dont l’engagement y était souhaité mais qui a très rarement pu s’y exercer dans les 
faits. Le rôle des membres des équipes locales était de faire un portrait et un diagnostic des 
problèmes et besoins de la population desservie par l’école ainsi que d’élaborer le projet 
éducatif et le plan de réussite de l’école en fonction du modèle écosystémique proposé, ceci 
de concert avec l’équipe école et le conseil d’établissement. Ils assuraient la mise en œuvre 
des plans de réussite et leur évaluation annuelle. 
 
 Les agents de développement animaient les équipes locales, recrutaient et mobilisaient 
des partenaires autour des pratiques qui y étaient définies. Ils s’assuraient que les plans de 
réussite étaient définis dans le respect des principes du programme et des orientations 
contenues dans le projet éducatif. Ils veillaient aussi à leur mise en œuvre et à leur 
appropriation dans les organisations des intervenants participant aux équipes locales. 
 
                                                          
9
 Dans les faits, ce fût surtout des femmes qui ont exercé ce rôle. Nous employons le masculin non pas pour des 
motifs discriminatoires, mais uniquement pour alléger le texte.  
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 Tout comme l’agent de développement, la personne responsable de l’aide à la gestion 
du programme avait la charge de l’opérationnalisation de ce dernier en fonction des 
problématiques et des besoins identifiés. Plus largement, il le coordonnait sur un double plan 
vertical et horizontal. D’une part, il facilitait l’arrimage des actions entre les différents paliers 
et secteurs d’intervention impliqués. Ainsi, de concert avec les membres des différents 
comités où il siégait, il coordonnait le programme et l’ajustait aux besoins en fonction de la 
façon dont il était approprié par les acteurs. Il soutenait les commissions scolaires, les écoles 
et les équipes locales dans sa mise en œuvre. D’autre part, il coordonnait les pratiques 
réalisées dans l’ensemble des équipes locales à travers le Québec, dans le respect à la fois des 
orientations définies sur le plan ministériel et des réalités locales. Il facilitait la circulation des 
pratiques et des innovations d’une équipe locale à une autre. Une rencontre annuelle 
réunissant les membres du Comité d’orientation et de suivi interministériel, des représentants 
des équipes locales et des commissions scolaires, les agents de développement et la personne 
responsable de l’aide à la gestion du programme facilitaient les arrimages et permettaient la 
circulation d’informations entre les différentes équipes locales 
 
 La figure 1 identifie les fonctions de mobilisation et d’intégration d’expertises qui 
étaient exercées par les acteurs à chacun des échelons de l’organigramme. Autant sur le plan 
vertical que sur le plan horizontal, différents mécanismes sociaux et évaluatifs (rencontres 
locales et nationales) facilitaient l’actualisation cohérente du programme et son adaptation 
aux réalités locales tout en stimulant la participation des acteurs concernés à la définition, la 
mise en œuvre, l’évaluation et, dans une certaine mesure, la conception du programme. De 
fait, la responsabilité des plans de réussite attribuée aux acteurs inscrivait la démarche de 
planification de services au cœur du modèle logique et, pour certaines considération, la situait 
dans une perspective participative (Blain, 2004).  
 
1.2.3 Les dispositifs  
 
 Les dispositifs institutionnels, c’est-à-dire les outils, les cadres d’action ou les 
instances qui structurent les pratiques et soutiennent le partenariat et l’engagement d’acteurs, 
dont les parents et les personnels enseignants (Chambon et Proux, 1988; Lee, 2007; Mérini, 
1995), sont des composantes essentielles de ce type de programme, notamment en ce qu’ils en 
facilitent le maintien dans le temps. Les trois principaux dispostifs de FECRE étaient les 
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équipes locales, les plans de réussite et, en tant que ressources humaines, les agents de 
développement.  
 
1.2.3.1   Équipes locales. Les équipes locales n’étaient ni des tables intersectorielles ni des 
instances institutionnelles de participation telles que les conseils d’établissement. 
Contrairement aux tables intersectorielles, elles n’étaient pas le prolongement systématique 
d’institutions comme l’école bien qu’elles y étaient fortement rattachées, et les acteurs n’y 
collaboraient pas que sur une base formelle en fonction de la mission de leur organisation 
d’attache, bien qu’il s’agissait d’une dimension importante de l’action qui s’y exerçait. C’est 
d’abord du programme FECRE que les équipes locales devaient, en principe, tirer leur 
existence et leur légitimité. L’atteinte des objectifs formels du programme devait, en principe, 
passer en bonne partie par la mise en place d’une dynamique d’échanges. C’est en ce sens que 
le programme visait nommément à expérimenter un modèle de communauté éducative 
répondant aux caractéristiques qui viennent d’être énoncées (Gouvernement du Québec, 
2003a). Les équipes locales se situaient à la frontière des systèmes école et famille dont elles 
visaient à intégrer les ressources. Elles devaient donc être fédératrices et générer du lien.  
 
 L’aspect territorial et local de ces dispositifs est reflété, d’une part, par le fait qui y 
étaient représentés des systèmes ou des organismes et institutions et, d’autre part, par 
l’ancrage des pratiques qui y étaient définies autour des problématiques et des besoins de la 
population desservie. La réalité socio-économique du milieu servait de trame de fond à la 
définition des pratiques. Les spécificités locales devaient être décelées au terme d’un 
diagnostic effectué annuellement (à la base des projets d’établissement) par les membres des 
équipes locales. En lien avec le projet éducatif de l’école, ceux-ci faisaient le portrait du 
milieu ainsi que des problèmes et besoins rencontrés par la population, dans le but d’élaborer 
et de mettre en place des actions éducatives et socioéducatives. À cet égard, ils avaient la 
responsabilité de définir, d’actualiser et d’évaluer les plans de réussite des écoles dont ils 
avaient la charge. 
 
1.2.3.2   Plans de réussite. Les plans de réussite devaient être formalisés, relativement 
flexibles et pensés de manière à permettre aux acteurs de contribuer à leur standardisation ou 
à leur conception ainsi qu’à leur actualisation sur une base contextuelle. Ils devaient servir de 
prétexte et de contexte à une mobilisation large d’acteurs autour de la réussite éducative de 
l’enfant. De plus, leur articulation à une logique écosystémique visait l’intégration, dans la 
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pratique, d’un ensemble des ressources que recèle l’environnement social de l’enfant. Ils se 
voulaient écosystémiques dans la mesure où ils ciblaient, d’une part, les principaux systèmes 
de référence de l’enfant et, d’autre part, plusieurs facteurs de protection présents dans chacun 
d’eux et dont l’actualisation en tant que ressources10 dépendait de l’action et, plus 
particulièrement, du partenariat entre les acteurs concernés.  
 
 Les systèmes visés étaient l’enfant, la famille, la classe, l’école et la communauté. 
Ceux-ci avaient deux statuts; ils étaient à la fois des cibles de l’intervention et des ressources 
mobilisables. Les équipes locales choisissaient minimalement un facteur parmi une série de 
trois caractérisant chacun des systèmes. Ces facteurs avaient été dégagés à l’issus d’une 
recension des écrits scientifiques internationaux effectuée dans le cadre de FECRE et visant à 
identifier ceux qui étaient les plus associés à la réussite éducative de l’enfant (Terrisse, 
Bédard et Hammami, 2005). La figure 2 présente chacun des facteurs en fonction des 
systèmes auxquels ils étaient associés.  
Figure 2. Répartition des facteurs en fonction des cibles
11
 
                                                          
10
 Dans une perspective écosystémique d’orientation contextuelle, les facteurs de risque et de protection sont 
considérés comme des ressources culturelles, relationnelles et symboliques qui sont construites par le biais 
d’échanges et d’interactions et dont le sens dépend du contexte dans lequel ils s’actualisent (Lerner, 2006).  
11
 Terrisse, Bédard et Hammani, 2005.   
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 Pour chacun des facteurs, les membres des équipes locales définissaient des objectifs 
et une série de cinq moyens permettant de les atteindre. Ces moyens étaient circonscrits en 
fonction de chacun des cinq systèmes. Par exemple, le facteur 3 (compétence en lecture et en 
écriture) retenu pour le système enfant pouvait comporter les moyens suivants
12
 : prendre note 
des livres préférés des enfants (système enfant); distribuer des livres aux parents (système 
famille); réaliser des activités de lecture en classe (système classe); offrir de la formation 
professionnelle aux personnels enseignants dans le domaine de la lecture/écriture (système 
école); et visiter la bibliothèque de la municipalité avec les enfants de l’école (système 
communauté). Dans cet exemple, c’est le système enfant qui est ciblé, et c’est l’ensemble des 
systèmes qui sont sollicités comme ressources. Pour chacun des facteurs, nous retrouvions 
ainsi une échelle de moyens en cinq niveaux correspondant aux cinq systèmes mobilisés en 
tant que ressources. Après avoir procédé à une évaluation des plans de réussite, sur une base 
annuelle, les membres des équipes locales pouvaient sélectionner un autre facteur que celui 
retenu durant l’année. 
 
 La dynamique de croisement potentiel entre les facteurs de protection et différentes 
ressources inscrites dans l’environnement de l’enfant devait attester du caractère 
écosystémique des plans de réussite. C’est aussi ce que devait mettre en évidence 
l’articulation des facteurs de protection autour de différentes sphères, ce qu’illustre le tableau 
1, présenté plus bas.  
 
 L’association des facteurs à des catégories systémiques, relationnelles et éducatives 
devait refléter leur inscription dans des domaines particuliers et, en référence à la perspective 
écosystémique que nous sollicitons, leur ancrage dans l’environnement de l’enfant. Pour 
chacun des systèmes, les intervenants devaient poursuivre des objectifs génériques 
particuliers :  
1. Pour la cible enfant ou élève, renforcer le soutien à l’enfant ou à l’élève dans sa 
réussite éducative et scolaire;  
2. Pour la cible famille, renforcer l’engagement parental sur le plan de la réussite 
scolaire;  
3. Pour la cible classe, soutenir le personnel enseignant et la direction de l’école 
dans leur mission éducative; 
                                                          
12
 Il ne s’agit pas d’exemples fictifs, mais de moyens que nous avons tirés de véritables plans de réussite.  
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4. Pour la cible école, améliorer le soutien, dans les écoles, à l’élaboration et à la 
réalisation de projets éducatifs, de plans de réussite et de projets locaux adaptés 
aux élèves, aux familles et à la communauté de milieux défavorisés;  
5. Pour la cible communauté, favoriser la mobilisation des organismes de la 
communauté autour de la réussite scolaire (Gouvernement du Québec, 2003a).  
 
Tableau 1. 

















on des facteurs de protection autour de domaines et d’objectifs généraux montre que les 
moyens des plans de réussite devaient être structurés et orienter l’intervention. Les membres 
des équipes locales étaient exposés à un certain nombre d’éléments de contrainte ou de 
prescription -définir les plans de réussite sur une base annuelle en fonction de facteurs- devant 
orienter leurs actions éducatives et socioéducatives.  
 
 Les plans de réussite devaient assurer la circulation des savoirs ou des objets entre les 
systèmes représentés et favoriser l’intégration d’expertises, de compétences et de ressources. 
À cet égard, l’agent de développement devait exerçer une fonction d’interface entre les 
acteurs, d’une part, et entre eux et différents objets, d’autre part.  
 
1.2.3.3   Les agents de développement. L’agent de développement se situe dans la 
constellation des métiers relationnels en émergence au Québec qui ont en commun 
                                                          
13
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d’intervenir dans la proximité des personnes et de soutenir le lien ou plus particulièrement la 
relation sociale (Couturier et al., 2009). Dans le cadre du Programme de soutien à l’école 
montréalaise, la mesure La collaboration de l’école et de son milieu comprend notamment 
comme stratégie le recours à ce qui y est désigné comme des agents de concertation.  
 
 Globalement, ces intervenants sont chargés de coordonner la mise en œuvre du 
programme sur une base locale, de gérer la circulation d’informations et d’expertises entre des 
systèmes ou des institutions et de soutenir la mobilisation d’acteurs autour d’un objectif 
commun (Lemay, Giguère et Marchand, 2008; Moisan, 2000; Turcotte, Bastien, Clavier et 
Couturier, 2011). Aux Etats-Unis, cette fonction d’interface est remplie par certains 
professionnels, en particulier le psychologue scolaire (Bates, 2005; Guli, 2005; Pelco, 
Jacobson, Ries et Melka, 2000) et le travailleur social scolaire (Allen et Blackston, 2003; 
Sheridan et Welch, 1996; Warren et al., 2006).  
 
 Dans le cadre de FECRE, il y avait généralement un agent de développement par 
école, bien que dans certains cas, il avait la charge de plus d’une école. Dans certains cas, 
deux agents de développement travaillaient de concert autour d’une même école. En plus de 
soutenir la mise en oeuvre des plans de réussite et d’animer les équipes locales, les agents de 
développement se voulaient la mémoire collective des pratiques qui y étaient réalisées et 
représentaient les membres de l’équipe locale en prenant part aux rencontres annuelles de 
l’équipe école et en siégeant sur différents comités ou tables de concertation dont certains 
n’étaient pas représentés dans l’équipe locale.  
 
 Les plans de réussite définis par les membres des équipes locales devaient être validés 
par les membres des équipes écoles (intervenants de l’école) lors de leur rencontre annuelle. 
Les agents de développement devaient y présenter les plans de réussite, s’assurer qu’ils soient 
compris et accompagner les intervenants dans le processus décisionnel devant conduire à des 
ajustements éventuels pour ensuite en traduire la forme finale aux membres des équipes 
locales qui avaient en dernier lieu la responsabilité de les réaliser. Ils devaient éventuellement 
négocier les objets des plans de réussite dans le passage entre l’équipe locale et l’équipe 
école. Leur rôle consistait aussi à médier le rapport école-famille et à soutenir l’engagement 
des parents de mséf en mettant en place des stratégies ou des pratiques d’intéressement, lors 
d’événements collectifs tels que la rentrée scolaire par exemple. La fonction de structuration 
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et de médiation de pratiques et de liens qui leur était assortie vient préciser l’idée selon 





1. LE CHAMP DU PARTENARIAT ÉCOLE-FAMILLE-COMMUNAUTÉ  
 
 1.1 Présentation d’ensemble  
 
 Plusieurs auteurs (Hill et Taylor, 2004; Mole, 1996; Sanders et Lewis, 2004; Sheldon 
et Van Voorhis, 2004) désignent le partenariat école-famille-communauté comme un champ 
de recherche, au sens états-uniens de field of study. D’ailleurs, comparativement à d’autres 
concepts (engagement, collaboration, coopération, etc.), celui de partenariat serait pour 
certains (Driessen, Smit et Sleegers, 2005; Smit, Moerel et Sleegers, 1999) le plus indiqué 
pour désigner ce champ. C’est la perspective que nous adoptons et que nous avons exposée 
ailleurs (Boulanger et al., 2014).   
 
 Epstein (2006) considère que le partenariat école-famille-communauté forme un 
champ relativement cohésif et unifié, la convergence et l’internationalisation des idées se 
décelant à l’importance des politiques éducatives et au nombre de programmes soutenant le 
partenariat école-famille-communauté. Epstein et Hollifield (1996) considèrent que le fait, 
pour les chercheurs, de parler le même langage, de partager des préoccupations et des visions 
communes, largement reflétées dans les orientations des politiques éducatives et soutenues 
par celles-ci, ainsi que de prendre généralement appui sur un même modèle conceptuel, celui 
d’Epstein (1987, 1995), contribue à la cohérence interne du champ. De fait, le modèle 
epsteinien est nommément présenté à la fois comme une solution aux écarts de scolarisation 
en mséf et comme un cadre qui fournit un appui aux politiques éducatives états-uniennes 
(Epstein et Dauber, 1991). Le Ministère de l’éducation des Etats-Unis l’a formellement 
adopté.  
 
 D’autres auteurs (Jordan, Orozco et Averett, 2001; Sheridan, 2005) considèrent, au 
contraire, que le grand nombre d’inconsistances qui prévalent dans le champ nuit à la 
constitution d’un corpus de savoirs réifiés. D’une recherche à une autre, le modèle théorique, 
les définitions, les indices de mesure et les méthodes de collecte et d’analyse sollicités 
diffèreraient considérablement, ce qui rendrait les études peu comparables entre elles (Baker 
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et Soden, 2005; David, 1998). Mattingly, Prislin, McKenzie, Rodriguez et Kayzar (2002) 
estiment qu’il s’agit d’un obstacle important à la réalisation de leur méta-analyse portant sur 
les termes de collaboration école-famille-communauté et d’engagement parental.  
 
 Les deux alternatives complémentaires généralement proposées consistent à 
reconnaître les principes relationnels (partage de la responsabilité éducative, réciprocité, etc.) 
qui fondent le champ du partenariat école-famille-communauté et à circonscrire les 
recherches autour de modèles conceptuels communs considérés le mieux refléter ces principes 
(Henderson et Mapp, 2002; Jordan, Orozco et Averett, 2001; Powell, 2005; Swick, 2003). À 
cet égard, le modèle privilégié est celui d’Epstein (Kohl, Lengua et McMahon, 2000). Il est le 
plus sollicité (Daniel, 2011; Fishel, 2005).  
 
 Le modèle conceptuel d’Epstein, majoritairement adopté et s’édifiant au titre de 
représentant du champ souvent décrit comme unifié, fonde un discours dominant (Doucet, 
2011a; Fishel, 2005) et monolithique (Graue, 1998). Si cette position privilégiée qu’il y 
occupe facilite, pour certains, la consolidation des savoirs appelés à se réifier (2006), pour 
d’autres, il freine le potentiel d’innovation que génèrent des perspectives alternatives 
(Fernandez, 2010; Gottlieb, 2009; Schnee, 2010; Theodourou, 2007).  
 
 Le champ du partenariat école-famille-communauté, qu’il soit unifié ou éclaté, relève 
certainement d’un mouvement dynamique qui, autour de vifs débats de nature disciplinaire et 
épistémologique, en représente l’élément constitutif. Pour en rendre compte, certes 
partiellement, nous réfléchirons sur les savoirs qu’il produit.  
 
 Le champ du partenariat école-famille-communauté serait sous développé 
théoriquement et épistémologiquement, les chercheurs l’ayant peu approfondi sous ces 
dimensions. De plus, les recherches s’inscrivent surtout dans une perspective inductive 
(Baggett, 2002), au sens où les données empiriques à elles seules suffiraient à renseigner sur 
le réel (Baker et Soden, 2005; Daniel, 2011; Price-Mitchell, 2009). Pour ces auteurs, cette 
tendance nuit considérablement au cycle de production de savoirs scientifiques. D’ailleurs, 
plusieurs des éléments du discours institutionnel et politique sur le partenariat école-famille-
communauté ne reflètent pas l’état des connaissances scientifiques (Mattingly, Prislin, 
McKenzie, Rodriguez et Kayzar, 2002). En ce sens, le commentaire de Ryan et Adams (1995) 
nous semble encore d’actualité:  
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As the reviews noted above reveal, the scholar who seeks to examine this 
literature has been left largely to the mercy of the content of the research studies 
themselves along with his or her own purposes as guides to where the internal 
structures of the literature might lay. To date, there has been a paucity of large-
enough theoretical models or conceptual schemes for organizing the myriad of 
pieces involved in accounting for the family’s role in its children’s learning and 
success in school. (p. 10). 
 
 Bien que les bases de définition des notions constituant l’armature conceptuelle du 
champ soient abondantes, elles ne reflètent pas la pluralité des pratiques des acteurs, en 
particulier des parents de mséf dont les référents socioculturels diffèrent de ce qui est 
privilégié à l’école (Taliafero, 2009). Les chercheurs documentent le plus souvent le champ 
en référence à des tendances générales peu représentatives de la complexité des concepts, et 
ils tendent à surestimer certains aspects empiriques qu’ils n’inscrivent pas dans un espace de 
débats, pensons au constat, souvent tu sinon présenté de manière superficielle, d’un effet nul 
ou même négatif de l’engagement parental sur la réussite éducative de l’enfant (Fishel et 
Ramirez, 2005; Sheridan, 2005). Parallèlement, pour ces mêmes auteurs, les pratiques 
évolueraient nettement plus rapidement que les recherches les étudiant. C’est ce que Jordan, 
Orozco et Averett (2001) évoquent  en ces termes :  
 
the field is moving forward and work is being done without the research-based 
knowledge desirable to support the work. As one researcher said, “Connections 
between schools and other organizations are being formed at a rate that has 
caused action on them to outstrip knowledge about them”. (p. 1). 
 
 À l’inverse, d’autres auteurs (Deslandes et Lemieux, 2005; Weiss, Bouffard, Bridglall 
et Gordon, 2009) considèrent que les savoirs scientifiques sont en nette progression par 
rapport aux pratiques. Ceux-ci orienteraient peu les programmes d’intervention, et les acteurs 
de l’institution scolaire adapteraient peu leurs façons de faire en fonction des résultats de 
recherche. Ceci traduirait une résistance au changement.  
 
 Les recherches, généralement de types descriptif et corrélationnel, permettent peu 
l’appréhension en profondeur des phénomènes dans leur contexte et portent peu sur 
l’évaluation de l’implantation et des effets des pratiques et, plus particulièrement, des 
programmes d’intervention, surtout dans une perspective longitudinale (Daniel, 2011; 
Mattingly et al., 2002). Très peu d’études expérimentales étant réalisées, il devient difficile 
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d’assurer la validité et la fidélité des recherches et donc d’attribuer les résultats mesurés aux 
interventions déployées ainsi que d’assurer la généralisation de ceux-ci à la population ciblée 
(Fishel et Ramirez, 2005).  
 
 Les recherches traitent le plus souvent simultanément un ensemble de composantes 
des rapports école-famille sans délimiter celles qui sont spécifiquement associées à des 
mesures d’impacts sur la réussite éducative, et ce, sans en isoler les effets sur celle-ci (Baker 
et Soden, 2005). Parallèlement, les chercheurs ciblent rarement les variables intermédiaires, 
en particulier celles renvoyant à des indices sociodémographiquees médiatisant l’effet des 
variables indépendantes (Mattingly, Prislin, McKenzie, Rodriguez et Kayzar, 2002). Pour ces 
raisons, il s’avère difficile pour le chercheur d’évaluer de manière effective les programmes 
visant à soutenir le rapport école-famille et donc de constituer un corpus de savoirs réifiés 
permettant de soutenir l’évolution des pratiques professionnelles, notamment celles des 
personnels enseignants (Kratochwill et Hoagwood, 2005; Sheridan, 2005). 
 
 Lorsque les chercheurs utilisent un devis qualitatif, ils étudient rarement les 
représentations des acteurs –qui plus est, dans une logique sociale (savoirs de sens commun)-, 
de même que des éléments d’ordre contextuel (Sheridan, 2005). Selon Pelt et Poncelet (2010), 
les savoirs de sens commun (propres à un groupe) sont peu pris en compte dans le champ du 
partenariat école-famille-communauté, les chercheurs ciblant généralement les croyances et 
les attitudes des personnels enseignants qui, par définition, relèvent de la sphère cognitive (et 
conative, dans le cas des attitudes) individuelle (Fishbein et Ajzen, 1975). Ces différentes 
limites ne sont pas sans questionner l’affirmation selon laquelle le partenariat école-famille-
communauté constitue un champ d’études parvenu à maturité (Epstein, 2006). 
 
1.2  Les bases 
 
 Sur le plan des bases du champ du partenariat école-famille-communauté, David 
(1998) met en évidence la pluralité de ses référents disciplinaires: 
 
Over the past 30 years or so, with the growth in the social sciences and different 
disciplinary perspectives, there has developed a diversity of approaches to and 
perspectives on what has also variously been called home-school relations, 
parents and educational partnerships, family education or parental education, 
parental involvement or participation, family literacy, etc. Psychologists, 
sociologists, economists and social or educational policy analysts have all 
contributed to these research developments, and critical perspectives by 
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feminists, Marxists, post-structuralists and post-modernists, among others, have 
also been applied. However, most recently, there has also been a growth in 
interdisciplinarity in respect of this research field. (p. 256). 
 
 L’étude de l’engagement parental et, plus largement, du partenariat école-famille-
communauté s’insère, historiquement, dans le champ des sciences humaines et sociales 
(Kratochwill et Hoagwood, 2005), en particulier en sociologie de la famille et de l’éducation. 
Le champ du partenariat école-famille-communauté tire plus spécifiquement son origine de 





 Pour Doherty (2000), l’éducation familiale parentale s’insère, avec la thérapie 
familiale qui en constitue un volet, dans les sciences de la famille. Celles-ci ont influencé le 
champ du partenariat école-famille-communauté à travers des programmes d’intervention 
précoce ou d’éducation parentale de type Head Start aux Etats-Unis (Terrisse et Larose, 2003; 
Terrisse, Larose, Lefebvre et Bédard, 2005). L’intervention familiale, qui peut relever d’un 
travail clinique, donc de la thérapie, tend à s’insérer dans une visée partenariale de soutien au 
lien école-famille-communauté par l’élargissement conceptuel que lui procure l’articulation 
de la systémique familiale à différents courants de l’écologie humaine (Epstein, 1987; 
Shutherland et Couture, 2007).  
 
 Nous pouvons renvoyer, plus largement, à l’univers de l’intervention parentale et 
familiale qui, selon Kratochwill et Hoagwood (2005), englobe les domaines de l’éducation 
parentale, de l’engagement parental, de la consultation parentale et familiale, du partenariat 
école-famille-communauté, de la thérapie systémique familiale et de l’intervention précoce 
ciblant les familles de mséf.  
 
 L’intervention parentale et familiale, dans sa globalité, se définit souvent au regard 
d’une dimension partenariale, certains auteurs référant d’ailleurs à l’expression d’intervention 
école-famille (Bates, 2005). Les recherches qui se réalisent dans ce domaine s’intéressent aux 
                                                          
14
 Nous décidons de ne pas solliciter les écrits sur l’intervention précoce qui qualifient un champ de recherche 
qui se transcrit, dans le champ du partenariat école-famille-communauté, par de multiples recherches sur les 
transitions entre le préscolaire et le primaire. Nous aurions besoin d’intégrer ce champ à notre propos si la 
finalité de prévention des « risques » rattachés aux conduites éducatives parentales qui y est reflétée n’était pas 
fortement récupérée et véhiculée dans les programmes implantés au secteur primaire. Il est entendu ici que le 
niveau de prévention (primaire, secondaire ou tertiaire) n’est pas le même selon que l’intervention s’exerce en 
amont ou en aval de la scolarisation de l’enfant.  
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pratiques exercées à la frontière de l’école par des intervenants scolaires, en particulier le 
psychologue scolaire qui, aux États-Unis, non seulement soutient les personnels enseignants 
mais aussi médie leur lien avec les parents (Christenson, 2004; Sheridan, 2005). Dans le cas 
du Québec, pensons au personnel des services complémentaires et, plus récemment, aux 
agents de liaison (l’équivalent des agents de développement de FECRE) ainsi que le montrent 
Couturier et ses collègues (2013). Plusieurs travaux ont mis en évidence le caractère 
écosystémique de l’intervention école-famille-communauté réalisée en contexte scolaire 
(Christenson et Conoley, 1992; Fine, 1992). 
 
 Nous assistons à la tendance à distinguer, voire à opposer le partenariat école-famille-
communauté et l’intervention, en particulier lorsque celle-ci relève d’une perspective dite 
traditionnelle ou clinique (Terrisse, Larivée et Blain, 2008). Il paraît alors paradoxal 
d’associer le partenariat école-famille-communauté à l’un des domaines de l’intervention. 
Pour exprimer cet enjeu, rapportons-nous à Jonsdottir, Litchfield et Pharris (2003), dont les 
travaux se situent dans le domaine des sciences infirmières : 
  
In its traditional use, the term intervention means to come in between by way of 
modification. Used in relation to nursing practice it assumes the nurses comes in 
between the problem and the patient in order to modify the problem- to resolve 
the problem or reduce its effects. This notion of an intervention suggests that the 
problem is well defined, that the nurse knows how to resolve it, and his or her 
action follows a linear and logical path. […] Much of nursing practice, however, 
does not lend itself to this conception of nursing intervention. The caring one of 
nursing practice attends to the particular circumstances of people and the 
uniqueness inherent in the nurse-client relationship; nursing practice is about 
people as nurse and patient meeting together where they are. This notion of the 






 Or, c’est par essence que l’intervention implique cette intrusion dans l’univers d’autrui 
pour susciter des changements (Couturier, 2005). Cette action de l’intervenant peut et doit 
s’exercer par une médiation entre l’individu et son environnement et se dérouler dans une 
ambiance relationnelle bienveillante. Nous nous situons ici, en particulier, dans l’univers de 
l’intervention éducative et socioéducative (Larose et Terrisse, 2003; Lenoir, Larose, 
Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002). Chez Daniel (2011), la médiation en question relève du 
partenariat école-famille-communauté. 
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 L’italique provient des auteurs.  
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 Si nous nous fions à quelques travaux québécois relativement émergeants (Larose, 
Bourque et Lessard, 2010; Larose, Terrisse, Lenoir et Bédard, 2004), nous pourrions 
considérer le partenariat comme une facette de l’intervention éducative et socioéducative16. 
Alors, ce n’est pas l’intervention elle-même qui est problématique, mais son inscription dans 
une perspective réductionniste et son articulation à une visée normative
17
 (Terrisse et Larose, 
2003). Les auteurs (voir, par exemple, Anderson et Gollishian, 1988) qui ont recours à 
l’écosystémie dans une perspective constructionniste considèrent d’ailleurs le partenariat 
comme une composante de l’intervention. Cet argumentaire justifie le recours, préalablement 
justifié, que nous faisons à l’expression de programme d’intervention plutôt qu’à celle de 
programme à base partenariale. D’une part, nous respectons les fondements de notre champ 
de recherche. D’autre part, nous évitons de considérer comme nécessairement partenariaux 
ces programmes, en regard de leur fondement, de leur finalité et de leur logique 
épistémologique sous-jacente.  
 
 Rappelons aussi que, du point de vue historique, la sociologie de l’éducation constitue 
le plus important fondement du partenariat école-famille-communauté; c’est autour de cette 
discipline que notre champ d’étude a pris essor au début du 20ième siècle, plus particulièrement 
dans les années 1960 (David, 1993; David, 1998; Kherroubi et Rochex, 2002; Sui-Chu et 
Willms, 1996; Vincent, 1993). La sociologie de la famille s’est aussi intéressée à la place de 
celle-ci dans l’éducation, à son influence sur l’enfant et aux conceptions des parents 
véhiculées à différentes périodes (Charlot et Rochex, 1996; David, 1998). Pour ces auteurs, la 
jonction de ces deux univers de la sociologie autour de la scolarisation de l’enfant s’est établie 
progressivement, par enrichissement mutuel et circulation d’idées (interdisciplinarité), plutôt 
que de manière abrupte et spontanée, au début des années 1980, ainsi que le soutient par 
exemple Epstein (1987).  
 
 Nous ne pouvons, également, passer sous silence les sciences de l’éducation qui, tout 
comme les sciences humaines et sociales, sont traversées d’une logique participative ou 
partenariale qui transparaît transversalement dans différents domaines (recherche 
                                                          
16
 Ce qu’il y a d’émergent renvoie à l’analyse du partenariat école-famille-communauté à la lumière du champ 
de l’intervention éducative et socioéducative.  
17
 L’intervenant exerce certes une forme de médiation externe en facilitant l’appropriation de normes. Nous 
entendons par intervention normative une action correctrice répondant à une logique de « transmission » de 
savoirs ou de normes.  
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participative, par exemple) et à travers sa constitution, dans le temps, comme champ 
disciplinaire (Landry, 1994). Pour Landry, à cette transversalité interne à la discipline 
correspond l’emprunt du concept de participation à de tiers domaines disciplinaires. En appui 
sur cet auteur, Larivée (2011) propose d’ailleurs une typologie de l’engagement parental, qui 
sera présenté ultérieurement.  
 
 Winters (1993) valide cette transversalité de la notion d’engagement ou de 
participation parentale dans le champ du partenariat école-famille-communauté en 
mentionnant qu’elle relève d’une dynamique interdisciplinaire. Citons à ce propos Sinclair 
(2004), qui provient du secteur de la santé : 
 
Participation involves many groups: academics, researchers, practitioners, 
including specialist participation workers, communities, policy makers at 
national and local levels, and of course children and young people. Despite the 
distinctive contribution of each of these groups, there is also much in the theory 
and practice of participation that is common to all, providing opportunities for 
mutually supportive learning. (p. 106). 
 
 À l’instar de Hook (2006), cette auteure renvoie notamment à la participation de 
l’acteur à l’intervention, en particulier à des démarches de planification de services auxquelles 
s’appliquent les principes qui, en amont de notre champ d’études, régissent la participation 
citoyenne démocratique (Shalsten, Larsson, Sjöström et Plos, 2008; Vincent, 1993). La 
planification de services est une composante importante de ce domaine, notamment en ce 
qu’elle fonde les programmes d’intervention et les plans d’action scolaires, au Québec, les 
plans de réussite. La dynamique interdisciplinaire liant les champs de la santé et des sciences 
de l’éducation se traduit par des approches promotionnelles et préventives intégrant les 
déterminants sociaux et de santé et de la réussite éducative (Rowe et Stewart, 2009). Le 
déploiement de cette dynamique dans le champ de l’école communautaire et son articulation, 
sur le plan institutionnel, à l’intersectorialité conduit à réintégrer la dimension communautaire 
à notre champ de recherche, ainsi que l’attestent cet auteur et, au Québec, Bédard et ses 
collègues (2010).  
 
 Malgré cette prise en compte progressive et relativement périphérique, d’un point de 
vue disciplinaire, de la composante communautaire, celle-ci demeure largement éclipsée de 
notre champ (Sheldon, 2005; Shirley, 1997; Warren, Hong, Rubin et Uy, 2009). 
Parallèlement, la dimension de participation, se déployant sur une base institutionnelle, à 
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partir de référents communautaires (pratiques socioculturelles, savoirs de sens commun, etc.), 
est, dans notre champ de recherche, appréhendée de manière fort restreinte (Evans et Shirley, 
2008).  
 
 Le champ n’est pas né dans les années, comme l’affirme Epstein (1987), autour du 
concept de partenariat, comme s’il avait marqué une rupture épistémologique avec le passé18, 
mais il s’établit plutôt en continuité des travaux et pratiques, voire des mouvements citoyens 
établis autour de la dimension d’engagement19, dans les années 1960 aux États-Unis ainsi 
qu’en Angleterre (Vincent, 1993, 1996; Vincent et Tomlinson, 1997), voire avant (David, 
1998; Winters, 1993).  
 
 D’ailleurs, s’il y a une rupture qu’établissent les 1980, ce n’est pas en faveur d’un 
partage de la responsabilité éducative, principe qu’associe Epstein (1987) au partenariat 
qu’elle juge émergeant, mais dans le sens d’une certaine régression. En effet, et pour le dire 
simplement, sur le plan sociopolitique, les années 1980 marquent progressivement la montée 
en flèche de politiques néolibérales qui, dans le champ scolaire, s’actualisent de manière plus 
marquée autour des courants –sur lesquels nous reviendrons ultérieurement- du School 
Effectiveness (SE) et du School Improvement
20
 (SI) associés à une lecture rationnelle et 
instrumentale des rapports école-famille (Wrigley, 2004), conception que semble véhiculer 
Epstein (2010), notamment par son rattachement fort probable à ces mêmes courants.  
 
 La promotion marquée du partenariat école-famille-communauté et la proclamation 
implicite de son statut épistémologique et conceptuel supérieur à celui de l’engagement (voir, 
par exemple, Christenson, 1995 ainsi que Deslandes, 1998) doivent donc être mises en 
question. Des considérations qui viennent d’être brièvement exposées, le lecteur est invité à 
retenir l’importance du fait que la présente thèse s’ancre sur l’objet engagement.  
 
 En ce qu’il a constitué un important instrument démocratique (Coleman et Hoffer, 
1987; David, 1993), l’engagement parental est un terrain privilégié d’étude des rapports entre 
l’école et la société, en particulier la famille. L’engagement est une composante des relations 
                                                          
18
 En effet, pour Epstein, la logique du partenariat, qu’elle considère émergeante dans les années 1980, marque 
une rupture avec celle, censé la précéder, orientée autour de l’implication parentale et fondée, toujours selon elle, 
sur une logique compensatoire.  
19
 Les auteurs utilisaient plus souvent à cette fin le concept de participation.  
20
 Ils sont liés au Nouveau Management Public (Mons, 2009).  
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et des pratiques socioculturelles constitutives des inscriptions sociales de l’individu et de 
l’évolution des institutions sociales (Pérez, Darke et Calabrese Barton, 2005). Il est une 
dimension particulière du partenariat école-famille-communauté, plus particulièrement de 
rapports socioculturels plus larges qu’il traduit localement, les relations parent-enseignant en 
étant une composante (Daniel, 2011; Graue, 1998; Kalyanpur et Harry, 1997; Pushor et 
Ruitenberg, 2005). Nous privilégions alors l’engagement parental au partenariat école-
famille-communauté, ceci principalement pour restituer la dimension socioculturelle de notre 
champ de recherche (Gutiérrez, 2008; Moll et Diaz, 1987).  
 
 Nous avons justifié, essentiellement d’un point de vue disciplinaire et historique, le 
choix de référer à l’engagement. Justifions maintenant cette option sous les angles 




2. LES CONCEPTS EMPLOYÉS DANS LE CHAMP : LEUR LOGIQUE 
 CONSTITUTIVE  
 
 Les concepts utilisés dans le champ (partenariat, engagement, implication, 
participation, etc.) sont généralement inscrits dans une logique réductionniste (Graue, Kroeger 
et Prager, 2001; Theodorou, 2007) marquée, pour Overton (1998), par la tendance à découper 
les phénomènes sociaux en unités disparates pour les regrouper ensuite selon un principe 
additif, sans prise en compte du contexte. Cela conduit notamment à faire l’économie de 
l’analyse de leurs propriétés processuelles. Plutôt que de les appréhender de manière 
holistique, les chercheurs choisissent l’un ou l’autre des niveaux d’analyse (proximal versus 
distal). Cela transparaît aussi dans la tendance à appréhender l’école et la famille comme des 
unités distinctes ou à les situer sur un plan vertical et hiérarchique, plutôt que de les saisir, sur 
une base horizontale, comme deux systèmes en interaction qui forment une unité 
fonctionnelle (Price-Mitchell, 2009).  
 
 Pour preuve, les concepts employés dans notre champ de recherche sont confondus 
entre eux et appréhendés comme des synonymes (Mattingly, Prislin, McKenzie, Rodriguez et 
Kayzar, 2002; Theodorou, 2007) ou, inversement, clairement distingués selon un critère 
additif basé sur une conception réductionniste des phénomènes sociaux à l’étude et de 
l’environnement social dans lequel ils se déroulent (Graue, 1998; Price-Mitchell, 2009; 
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Pushor et Murphy, 2004). L’engagement parental est généralement appréhendé comme un 
aspect particulier du partenariat école-famille-communauté, et non pas comme un phénomène 
social à part entière (David, 1993).  
 
 Le partenariat, qui est saisi à un niveau global et distal de l’environnement, relèverait 
des rapports fonctionnels entre les systèmes école et famille, alors que l’engagement parental 
serait épisodique, il surviendrait de manière circonstancielle et il toucherait non pas aux 
systèmes ou aux institutions, mais à une série d’individus (Christenson, 1995; Epstein, 1987). 
En apparence fondée sur l’affirmation d’une lecture holistique des phénomènes sociaux, cette 
perspective s’appuie sur une décontextualisation de l’action, l’engagement n’étant 
essentiellement rien sans le partenariat qui lui fournirait un cadre structurant (Valle et Aponte, 
2002). Or, à ce sujet, les auteurs omettent généralement de prendre en compte les processus 
locaux sur lesquels s’appuie tout élément structurant, tels que les dispositifs (par exemple, les 
plans d’action aux États-Unis et en Angleterre) et les programmes d’intervention (Boulanger 
et Larose, 2013; Gutiérrez, 2008). Il y a donc une scission entre les niveaux d’action 
respectifs auxquels réfèrent le partenariat et l’engagement avec, simultanément, dévaluation 




 aux rapports école-famille et à l’engagement parental 
 
 En référence à la critique, qui vient d’être faite, du découplage entre les niveaux distal 
(partenariat) et proximal (engagement), comment inscrire l’engagement dans un horizon plus 
large et englobant? Selon nous, il doit nécessairement prendre place au cœur de phénomènes 
socioculturels plus larges. Si plusieurs auteurs réfèrent au malentendu ou au différend entre 
les parents et les personnels enseignants (de Singly, 1997; Dubet, 1997; Lareau et Munòz, 
2012), il nous semble plus utile de parler de rapport (Chauveau, 2000), le terme n’étant pas 
connoté et s’appliquant à la fois aux relations entre individus de même qu’aux interactions 
entre les institutions que sont l’école et la famille; sous cet angle, l’engagement parental est 
un acte ancré dans des rapports socioculturels (Shirley, 1997) et il est lui-même un rapport –
au sens écosystémique du terme-, celui du parent avec son environnement (Boulanger, 
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 Le lecteur aura rapidement constaté que nous ne parlons pas de collaboration, mais bien de partenariat. Même 
si le deuxième caractérise notre champ, nous aurions pu, d’un point de vue conceptuel, y inscrire le premier. 
Nous ne procédons pas à cette distinction, puisqu’elle ne nous est pas utile. Dès lors que nous privilégions le 
concept d’engagement, l’usage du terme de partenariat est pertinent et suffisant, puisqu’il désigne notre champ. 
Conceptuellement, c’est l’engagement qui nous interpelle, bien que nous renverons parfois aussi au partenariat 
lorsque nous référerons aux logiques épistémologiques (comme nous venons de le faire) et aux discours. 
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2016sp). L’historique des rapports école-famille est celle de deux institutions de socialisation 
de l’enfant. C’est autour de cette dimension socioculturelle et de celle d’engagement que s’est 
constitué le champ du partenariat école-famille-communauté (Montandon et Perrenoud, 
1994). Le lien école-société peut être saisi à travers l’analyse des rapports école-famille: 
  
l’examen des rapports entre l’école et le milieu local peut apporter des éléments 
très pertinents à l’étude des rapports école-société: l’observation des formes 
concrètes que prend la relation entre l’école et les classes sociales, la possibilité 
d’analyser la dynamique de cette relation et de découvrir des variables plus fines 
pour expliquer, par exemple, l’« échec scolaire » des enfants des couches 
populaires. (Henriot et Léger, 1984, p. 17). 
 
 Parce que nous mettons l’emphase sur l’engagement parental sur le plan proximal des 
relations entre les parents et les personnels enseignants, tout en considérant, d’une part, 
l’articulation du proximal et du distal et, d’autre part, les inscriptions sociales de ces acteurs 
aux niveaux institutionnel et plus largement sociétal, l’étude de ces relations fournit, à un 
niveau microscopique, une loupe pour penser les rapports école-famille et, 
consubstantiellement, les rapports école-société qui s’y révèlent (Moll et Diàz, 1987).   
 
 Dès lors, parler de rapport école-famille ou de relation parent-enseignant n’implique 
pas l’économie de la dimension communautaire. Au contraire, situer l’engagement parental au 
cœur d’un espace de tensions mettant en scène des rapports distincts à l’enfant permet de 
considérer l’espace culturel qui en constitue la trame  (Henriot et Léger, 1984). En appui sur 
Wenger (1999), nous proposons de définir la communauté comme un champ social et 
symbolique caractérisé par des pratiques socioculturelles, des interactions et des savoirs de 
sens commun, sans toutefois embrasser la perspective théorique de cet auteur. D’un autre 
côté, le fait de parler de partenariat école-famille-communauté est loin de garantir la prise en 
compte de phénomènes communautaires, puisque le concept de communauté, peu défini, est 
soit éludé soit appréhendé comme un environnement statique situé à quelque part entre l’école 
et la famille et dont l’inscription sociale des acteurs et des phénomènes socioculturels qui y 
sont présents ne sont pas prises en compte (Henriot et Léger, 1984).  
 
 Ceci transparaît pour ces auteurs par le fait que la communauté, comme unité locale, 
tout autant que les relations parent-enseignant, n’est pas explicitement située dans son rapport 
à la société, écueil que notre conception holistique vise en partie à contourner. La 
communauté, appréhendée sur le plan local, est souvent associée aux mséf dont la réduction à 
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la dimension purement territoriale masque et reflète, sur le plan spatial, le phénomène de 
discontinuité culturelle qu’éprouvent les familles de mséf qu’il importe de gérer en tant que 
cas-problèmes (Hohl, 1978, 1980; van Zanten, 2011). Mettons alors en évidence les 
conceptions des rapports école-famille associés aux termes d’implication et d’engagement, 
ainsi que, dans une moindre mesure, de celui de participation qui est marginalement employé 
dans notre champ de recherche. 
 




 En référence à la documentation scientifique, nous disposons de peu de matériel pour 
situer épistémologiquement et de manière discriminante les concepts d’implication et 
d’engagement parental. En fait, tel que mentionné, la question même des fondements est peu 
explorée dans notre champ. Au préalable, nous avons pu mettre en évidence la logique 
réductionniste à la base de l’articulation entre le partenariat et l’engagement, puisque nous 
avons exploité des indices intermédiaires. Nous ne nous sommes pas appuyé sur le discours 
d’auteurs ayant critiqué nommément le fondement réductionniste du champ. Nous avons 
plutôt décelé, en creux, derrière des logiques écosystémiques opposant le distal au proximal, 
des indices de manifestation d’une perspective réductionniste.  
 
 S’agissant des concepts d’implication et d’engagement, nous opposerons, suivant 
certains auteurs (Ferlazzo, 2011; Pérez, Darke et Calabrese Barton, 2005; Pushor, 2007; 
Shirley, 1996; Warren, Hong, Rubin et Uy, 2009), une logique réductionniste qu’ils 
n’identifient toutefois pas ainsi nommément en raison de l’économie des fondements 
épistémologiques à laquelle nous venons de référer et, une autre, écosystémique, sachant par 
ailleurs que l’écosystémie peut faire l’objet de différentes lectures épistémologiques 
(réductionniste, par exemple) ainsi que nous le montrerons dans le cadre conceptuel. Le 
rapport unidirectionnel, qu’ils soulèvent, entre l’école-famille constitue l’indice de 
manifestation du réductionnisme qu’Overton (1998) oppose, tout comme les auteurs auxquels 
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 Nous simplifions ici, l’écosystémie pouvant se décliner en plusieurs logiques dont une, de nature 
réductionniste. Nous y reviendrons dans le cadre conceptuel.  
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 Dans notre champ, c’est le concept d’implication qui est largement utilisé (Epstein, 
2010; Fan et Chen, 2001). Cependant, Shirley (1997), Warren, Hong, Rubin et Uy (2009) 
ainsi que Pérez, Darke et Calabrese Barton (2005) et Ferlazzo (2011) privilégient plutôt la 
notion d’engagement parental. Globalement, les auteurs qui viennent d’être identifiés 
convergent dans leur critique du concept d’implication parentale renvoyant au fait d’être 
enrolé par autrui malgré sa volonté (Pushor, 2007). Voyons d’abord ce que propose Hall-Irby 
(2002):  
 
Parental engagement was one of the first terms used to define the interaction of 
parents with children in the home environment. This basic notion of parental 
engagement began in the early 1900s’ however its popularity originated with the 
inception of Project Head Start in 1965 and Follow-Through programs in 
preschool and early elementary grades (Coleman, 1987) […] Parent participation 
and family parental involvement are interchangeable terms that broadened the 
basic concept of parental engagement to include the scope of activities and 
patterns of interactions beyond the home environment. (p. 132). 
 
 L’auteur identifie des zones distinctes d’application des concepts sans toutefois définir 
ceux-ci et sans distinguer les termes utilisés. En fonction des trois constats suivants, nous 
contredisons l’auteur à propos des arguments utilisés pour distinguer les termes qu’il utilise:  
 1) Nous retraçons le recours aux trois concepts (engagement, implication, 
 participation) dans les programmes mentionnés (Foster, 1969; Winters, 1993); 
 2) Ces programmes comportent des stratégies de soutien à l’implication à 
 l’école, dans le cadre d’instances participatives (Tomlinson, 1991); 
3) Plus largement, depuis les années 1960, les différents concepts abordés par l’auteur 
ont pris de telles instances scolaires comme espaces d’expression (David, 1993). 
 
 Une fois ces réserves posées, comme Hall-Irby (2002) n’a pas défini plus amplement 
les concepts, et puisque Coleman et Hoffer (1987), sur qui il prend appui, renvoient au 
concept d’implication et non pas à celui d’engagement parental, nous ne pouvons que rejeter 
sa thèse.  
 
 Se référant aux racines latines du concept d’implication, Pushor (2007) le définit 
comme une forme de mouvement ou de rapport exprimant le fait, pour la personne, d’être 
emportée ou enrôlée par autrui dans un système. Connotant cette définition par une référence 
métaphorique au phénomène de colonisation, elle considère que l’implication parentale passe 
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par, et suppose, une forme de conquête de la famille par l’école, les professionnels qui y 
interviennent voulant assujettir les parents de mséf sur la base de leurs référents 
socioculturels. Rappelons que l'auteure fournit une définition du terme involvement. 
Soulignons aussi que sa définition porte a priori sur l’implication sans référence au parent et 
qu’elle élargit par la suite en considérant l’acteur qu’est le parent et le contexte scolaire de son 
action. Or, pour la même auteure, l’acteur ciblé dans une définition revêt une importance 
majeure; ainsi soulève-t-elle l’enjeu de passer de l’engagement parental à l’engagement 
familial, deux concepts ciblant des entités sociales distinctes.  
 
 Comme l’ont soulevé certains auteurs (Brakel et al., 2006; Coyne, 1996; Levasseur, 
Richard, Gauvin et Raymond, 2010; Sahlsten, Larsson, Sjöström et Plos, 2008) dans le 
domaine de la santé, les définitions conceptuelles données à la participation doivent référer 
aux acteurs et aux domaines concernés, ceci pour des fins de contextualisation. En outre, pour 
eux, la participation constitue le terme moteur d’expressions comme family participation, 
client participation ou patient participation, notamment en ce qu’il qualifie la nature des 
conduites, des interactions et des attitudes de l’individu participant.  
 
 Soulignant la tendance à redéfinir la notion de participation à chaque fois qu’elle 
pénètre un nouvel univers disciplinaire et théorique, Labelle (1974) propose d’en préserver les 
bases et de s’appuyer sur les acquis de la recherche. La question du rapport à l’autre et plus 
largement à l’institution est transversale à différents contextes, voire à des disciplines variées 
(Hoogsteen et Woodgate, 2010). Le parent qui participe à et dans l’institution scolaire ou qui 
s’y engage s’insère socialement, comme il le fait lorsqu’il prend part à des activités 
d’organismes communautaires ou qu’il est partie prenante de projets de quartier. Nous devons 
donc tenir compte de l’action générique (l'implication) tout en la contextualisant en référence 
au contexte et à l'acteur (qui s'implique? dans le contexte scolaire?).   
 
 Dans le dictionnaire Nouveau Petit Robert (1996), le terme d’implication renvoie à l’« 
action d’impliquer dans une affaire criminelle» (p. 995) ou à la « relation logique constante en 
ce qu’une chose en implique une autre» (p. 995). Le terme impliquer désigne aussi le fait d’« 
engager dans une affaire fâcheuse: mettre en cause dans une accusation» (p. 996). Dans son 
acception francophone, impliquer évoque l’idée selon laquelle la personne est interpellée et 
convoquée malgré elle, dans ce qui ne la concerne pas. Elle fournit une base de 
compréhension de l’implication parentale, sans en capturer entièrement le sens, ceci parce que 
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le terme d’implication ne fait pas ici l’objet d’une contextualisation. Pour cette même 
considération, nous ne pouvons considérer qu’il y a une logique d’implication et une autre 
d’engagement parental. D’ailleurs, l’implication parentale (Kalyanpur et Harry, 1997) est 
parfois située en regard des mêmes perspectives que celles convoquées par Pushor (2007) et 
Pushor et ses collègues (2004, 2005), concernant particulièrement la part active du sujet. Il ne 
faut pas attacher au concept une épistémologie donnée, comme si celui-ci s’accompagnait 
d’office de celle-là. L’épistémologie transcende le concept.  
 
 En faisant preuve de prudence, considérons le point de vue de Pushor qui a au moins 
le mérite, d’une part, d’attirer notre attention sur la dimension épistémologique qui est plus 
explicite que chez Epstein et, d’autre part, de distinguer les concepts de manière relativement 
opératoire. L’engagement renvoie, pour Pushor, au fait de se sentir concerné ou interpellé, de 
faire et de tenir une promesse, de prendre la responsabilité de ses conduites en se liant à 
autrui. En comparaison avec l’implication, l’engagement suppose l’adoption d’un rôle actif, 
voire d’une fonction de leader, le partage, voire la construction de savoirs avec des tiers. De 
plus, l’engagement se caractérise par un processus relationnel et par la modification de 
rapports inégalitaires entre les parents et les personnels enseignants, particulièrement en 
contexte de défavorisation socio-économique. Nous retrouvons ces mêmes dimensions dans 
les écrits de Ferlazzo (2011).  
 
 Pour Shirley (1997), l’emploi de la notion d’engagement parental plutôt que 
d’implication marque un changement de paradigme, traduisant le passage d’une logique 
additive (les interactions sont appréhendées de manière statique, elles sont découpées en 
unités et inscrites dans une séquence linéaire; voir Overton, 1998), donc réductionniste 
caractérisée par un rapport unilatéral entre l’école et la famille à une perspective relationnelle 
de transformation sociale
23. L’engagement parental renvoie à l’exercice critique de la 
citoyenneté et à la transformation, par le parent, considéré en tant qu’agent de changement, de 
l’école et de la communauté. L’engagement parental s’exerce en dialogue avec un ensemble 
d’autres acteurs et prend pour cible l’environnement que les acteurs cherchent à transformer 
dans une visée d’émancipation sociale. L’engagement parental, qui passe par, et suppose, un 
engagement communautaire, peut avoir comme catalyseurs des projets émergeants du milieu. 
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 En voulant réhabiliter une conception plus dynamique de l’engagement parental en opposition à Epstein 
(1987), cet auteur marque ici la logique inverse de celle privilégiée par Epstein. Mais il le fait à partir de la 
même perspective réductionniste qui classe les actions en paradigmes nettement distincts des points de vue 
sociohistorique et épistémologique.  
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 Dans un article de 2008, Shirley et Evans insistent sur l’engagement qui, par ses 
dimensions morale et éthique, permet le dépassement d’une logique de l’implication marquée 
par la poursuite, par le parent, d’intérêts personnels ou de finalités scolaires, au profit d’une 
logique où la poursuite du bien collectif (le bien d’autres parents et enfants et, plus largement, 
de la population locale) est jugée non seulement dépasser ou transcender mais aussi servir les 
besoins immédiats de la famille et en particulier de l’enfant. Les parents sont appelés à se 
sentir responsables
24
 et à promouvoir des causes sociales en adoptant un rôle de leader pour 
des fins de transformation de l’école et de création de réseaux organiques.  
 
 Pérez, Darke et Calabrese Barton (2005) distinguent aussi l’engagement parental et 
l’implication parentale :  
 
At the same time, we focus on engagement rather than involvement: 
‘‘Involvement’’ has been used to describe the specific things parents do, while 
‘‘engagement’’ also parents’ orientations to the world and how those 
orientations frame the things they do. Likewise, we want to imply that the 
concept of parental involvement goes beyond an individual and his or her 
participation in an event. It also includes the situations or contexts involved in an 
individual’s decision to participate in an event, and the resources available to 
both the individual and the event designers. In the remainder of this article, we 
use the term parental engagement to parent school involvement practices 
embedded in cultural spaces. (p. 469). 
 
 Ils reprennent le modèle écologique de l’engagement parental défini ailleurs 
(Calabrese Barton, Darke, Pérez, St. Louis et George, 2004) et l’articulent à la psychologie 
culturelle ainsi qu’aux théories de l’activité. Pour eux, l’engagement renvoie à un processus 
dans et par lequel sont convoqués les référents socioculturels du parent. Il s’établit à la 
frontière de systèmes et favorise dans une certaine mesure l’articulation des pratiques 
exercées à l’école, dans la famille et dans la communauté. L’engagement parental est inscrit 
dans un cadre interactionnel plus extensif, celui du partenariat école-famille-communauté 
situé sur un plan distal. Il est le creuset de constitution de rapports sociaux plus larges pouvant 
relever de l’institution. C’est cette conception que nous adoptons pour l’instant (elle se 
précisera dans le cadre conceptuel), ce qui a transparu dans la brève définition de 
l’engagement parental présentée préalablement. Nous insistons sur sa dimension 
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 La responsabilité n’est pas conçue ici comme l’indice d’une fonction éducative des parents nécessairement 
articulée à celle des personnels enseignants (Epstein, 1987; Deslandes, 1998), mais en tant qu’exercice éthique.  
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écosystémique et gardons à l’esprit que cette conception intégratrice, contextuelle et 
relationnelle de l’engagement parental est la moins courante dans la documentation 
scientifique, comme le disent Calabrese Barton et ses collèges (2004) de même que Warren et 
ses collaborateurs (2009).  
 
 Si plusieurs auteurs ont recours au concept de participation parentale, particulièrement 
en Angleterre (Driessen, Smit et Sleegers, 2005; Ranson, Martin et Vincent, 2004; Vincent et 
Martin, 2002; Vincent et Tomlinson, 1997), ils l’emploient de manière interchangeable avec 
celui d’implication parentale. Certains établissent une distinction entre la participation 
parentale et l’empowerment, ceci en référence au concept de partenariat école-famille-
communauté (Mead, 2010; Morrow et Malin, 2004). Globalement, la participation est 
considérée comme une condition du partenariat, mais selon des logiques qui ne traduisent pas 
un exercice d’appropriation (empowerment) chez les parents. Trainor (2010) distingue les 
termes de participation et d’advocacy en mentionnant que la participation soutient 
généralement peu l’émancipation du parent. Parmi les auteurs anglais d’allégeance 
bourdieusienne ou foucalienne, nous n’avons repéré que Mead (2010) qui sollicite le concept 
de participation et qui le définit explicitement. Or, il renvoie nommément et uniquement à la 
participation de l’enfant. Aux États-Unis et en Australie, plusieurs auteurs (Fleer et 
Hedagaard, 2010; Fleer et Raban, 2007; Gutiérrez et Rogoff, 2005; Moll, Amanti, Neff et 
Gonzalez, 1992) rattachés au champ de la psychologie culturelle emploient la notion de 
participation en l’appliquant aussi presqu’exclusivement à l’enfant. Au total, nous avons 
identifié peu d’auteurs qui établissent une distinction claire entre l’implication et la 
participation parentale. Renvoyons toutefois à ce sujet à Daniel (2011):  
 
The term parental involvement is widely used as a generic term to represent all 
home, school and community based activities involving parents in supporting 
their children’s educational development. Parental participation is included 
within parental involvement to refer specifically to empowered involvement, 
where families participate in decision-making roles in their children’s 
educational programs, administration or school management (DEEWR, 2008; 
Epstein, 1995). Bringing these two concepts together, the Australian Family-
School Partnerships Framework (DEEWR, 2008), defines these partnerships as: 
collaborative relationships and activities involving school staff, parents and 
other family members of students at a school. Effective partnerships are based 
on mutual trust and respect, and shared responsibility for the education of the 
children and young people at the school. (p. 166). 
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 Cette définition comporte selon nous certaines limites. Comme nous venons de le 
mentionner, certains auteurs prétendent et même démontrent que la participation parentale 
renvoie rarement à une logique d’empowerment. Or, Daniel (2011) associe ce concept à celui 
de participation parentale, en référant à la cinquième catégorie (participation au processus 
décisionnel) de la typologie d’Epstein qui, pourtant, renvoie à l’implication parentale. De 
plus, Shirley (1997) critique la portée limitée de cette forme de participation ou d’implication 
définie par Epstein en montrant qu’elle ne relève pas de l’empowerment. Daniel (2011) 
s’appuie essentiellement sur le rapport du Department of Education, Employment and 
Workplace Relations (2008) qui, selon lui, associe participation et implication au travers de la 
notion de partenariat école-famille-communauté. Or, ce rapport identifie un ensemble de 
types de participation dont, nommément, certains ne relèvent pas de l’empowerment. Daniel 
(2011) associe donc à la participation parentale ce qu’il critique de l’implication.  
 
 Wolfendale (1983), un important auteur de référence de notre champ de recherche, 
mentionne que « les termes ‘implication parentale’ et ‘participation parentale’ tendent à être 
employés comme des synonymes et à l’être de manière interchangeable»25 (p.9). Sans les 
différencier, il conclut cette partie de son livre de la façon suivante: « The term ‘parental 
participation’ will be used in this report along with that of ‘parental involvement’ as an 
umbrella term to describe all the models and types of liaison between parents, school and 
other community institutions that provide for children » (p. 10).  
 
 Lewis et Foreman (2002), quant à eux, distinguent l’implication parentale, qui 
s’exerce en dehors de l’établissement scolaire (à la maison, dans la communauté), de la 
participation parentale, qui y est localisée, logique qui exprime les découpages de 
l’environnement associées à l’usage de l’approche écosystémique selon une logique 
réductionniste (Price-Mitchell, 2009). Finalement, Symeou (2001) propose une définition de 
la participation parentale qui est essentiellement la même que celle de Purhors au regard du 
concept d’engagement parental que nous retenons.  
 
 Ayant situé les concepts d’implication et d’engagement ainsi, qu’en partie, celui de 
participation au regard de logiques épistémologiques, il convient de soulever que bien 
qu’établis sur une base sociohistorique, des concepts comme ceux-là prennent ultimement 
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 Traduction libre. Nous avons employé les guillemets comme l’auteur l’a fait.  
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sens dans les discours et les représentations des acteurs concernés; ce qui importe c’est leur 
signification (Rodgers, 1989). Les concepts ne sont pas automatiquement vecteurs de sens; ils 
ne trainent pas nécessairement les fondements épistémologiques qui leur sont associés. Ils 
peuvent se matérialiser sous forme de modèles théoriques par exemple (Engeström, 1987), 
ceux-ci devant être contextualisés et situés en regard du sens qu’en donnent les chercheurs.  
 
 
3.  LES AXES CONTINUITÉ/DISCONTINUITÉ 
 
 Face aux reconfigurations historiques des rapports école-famille et aux modifications 
des formes d’engagement parental, les chercheurs, tout comme les intervenants scolaires et les 
parents mobilisent des représentations (Moscovici, 1961) pour donner sens aux phénomènes 
socioculturels qui ont cours dans l’environnement scolaire et qui s’établissent au cœur de 
tensions associées aux discours dans le champ scolaire, notamment par l’action du politique 
(Doucet, 2011a; Lighfoot, 2004). Sur un plan socioculturel réside un phénomène central qui 
tend à se complexifier dans ce contexte: la discontinuité culturelle (Cairney, 2001). Les 
chercheurs ont à donner sens à ce phénomène complexe, en s’insérant eux-mêmes dans le 
cadre socioculturel du SE et du SI (nous y reviendrons) où des lectures rationnelles et 
technicistes des rapports école-famille leur sont suggérées (au sens de suggestion sociale) 
(Wrigley, 2012).  
 Pour attribuer du sens à leur objet d’étude inséré, tout comme eux (en tant que 
membres de la société), dans un tel contexte, les chercheurs proposent des théories, des 
modèles et des typologies de l’engagement parental qui reflètent des positions 
épistémologiques, lesquelles tendent à demeurer sous-jacentes et implicites (Lighfoot, 2004). 
Sous le phénomène de discontinuité culturelle qui se manifeste en mséf résident des lectures 
épistémologiques qu’il importe de dévoiler. 
 
3.1 Présentation de notre démarche en lien avec les notions de continuité et de 
 discontinuité 
 
 Il convient à ce moment-ci de fournir une définition générique de la discontinuité 
culturelle ancrée en anthropologie (Bajaj, 2009; Cairney, 1994; Cholewa et West-Olatunji, 
2008; Delgado-Gaitan, 1992):  
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The theory of cultural discontinuity, or cultural difference, suggests that cultural 
mismatches between teachers and students may result in difficulties in 
communication and interaction in the classroom (Jacob & Jordan, 1993). These 
differences, or mismatches, work against the literacy of students whose home 
culture does not reflect that of the school. (Cairney, 2002, p. 168). 
 
 Taylor et ses collègues (2008) l’inscrivent en regard des travaux de Sue et Sue sur le 
monoculturalisme ethnocentrique, concept qui exprime : « the individual, institutional, and 
cultural expression of the superiority of one group’s cultural heritage (e.g., its values, 
language, customs and practices) over another combined with the possession of power to 
impose those standards» (p. 281). Sous cet aspect, Tyler et ses collègues (2008) intègrent la 
dimension structurelle souvent éludée dans l’analyse de la discontinuité culturelle (Cairney, 
2001). Ils décrivent le processus de discontinuité culturelle en référence à des activités 
sociocognitives et socioculturelles qui le caractérisent comme un « phénomène unique et 
dialectique.»
26
 (Ibid, p. 282). Ces activités se déroulent sur quatre plans constituant aussi des 
phases non linéaires:  
 
1. La socialisation de l’enfant dans l’environnement familial. 
2. Sa socialisation subséquente dans d’autres institutions, en particulier l’école, 
socialisation qui fait intervenir des activités scolaires, de nature socioculturelle, 
circonscrites autour de systèmes de valeurs « dominantes ». 
3. La dévalorisation des activités familiales par les intervenants scolaires. 
4. Le choix, conscient ou inconscient, de l’enfant d’adhérer à la culture « dominante » et 
de délaisser la sienne. 
 
 L’usage de la notion de plan s’appuie sur l’idée que les découpages effectués sont 
inclusifs, les unités d’un tout étant différenciées pour des fins scientifiques, mais considérées, 
en dernière analyse et sur un plan fonctionnel, dans leur rapport à l’ensemble, et elles sont 
contextualisées (Valsiner, 1987). Mentionnons que la culture, qui ne sera pas abordée sous 
l’angle de l’ethnicité à laquelle renvoient toutefois certains auteurs auxquels nous référons27, 
sera considérée, du point de vue de la psychologie culturelle et dans une logique 
écosystémique (Valsiner, 2003a), comme un univers symbolique négocié qui traduit un 
rapport de l’individu à son environnement. Valsiner (2009) présente en ces termes ce rapport: 
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 Traduction libre.  
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 Lorsqu’ils le font, ils intègrent aussi la dimension de pauvreté. Lorsque les auteurs traitent uniquement 
d’ethnicité, nous n’y référons pas, sauf lorsqu’ils éclairent des fondements majeurs.  
 58 
« culture belongs to the relating of the person and the environment. Here culture becomes 
exemplified through different processes by which persons relate with their worlds. » (p. 21).  
 
 Présentons maintenant notre démarche intellectuelle qui part du constat suivant: autant 
chez les chercheurs que chez les intervenants, la reconnaissance de la discontinuité culturelle 
varie de même que, lorsqu’elle est prise en compte, la lecture qui en est faite ainsi que son 
traitement social (Cairney, 1997; Cairney et Brown, 2008; Cholewa et West-Olatunij, 2008). 
Cairney et ses collègues (1995) expriment cette idée sous la forme d’un questionnement: 
 
But how does one respond to the cultural mistmatches of home and school? 
Should one focus on developing initiatives that provide parents with the cultural 
practices that enable them to cope with the limited practices of the school 
(Lareau, 1991), or find ways to help schools recognise the cultural practices of 
the home and community and build effective communication between these 
parties? (p. 2). 
 
 Admettre les tensions inhérentes au champ scolaire, ainsi que nous proposons de le 
faire, suppose non pas d’isoler la continuité et la discontinuité culturelles, mais de réfléchir à 
la nature de leur rapport en les mettant en tension (Gutiérrez, Moralez et Martinez, 2009). 
Penser le phénomène de discontintuité culturelle dans une perspective épistémologique et 
conceptuelle implique de situer à la fois la continuité et la discontinuité culturelle- concepts 
fournissant une prise conceptuelle sur les rapports école-famille- dans une logique 
(épistémologique) de continuité et de discontinuité. Il s’agit de circonscrire les lectures 
statique (continue) et non-linéaire (discontinue) de chacun de ces deux processus culturels. Il 
convient aussi d’identifier la nature continue ou discontinue de leur interaction28. À travers ce 
qui vient d’être dit, se dessinent trois plans logiques qui balisent notre argumentaire: 
 
 1) Accent sur la continuité culturelle dans une perspective épistémologique de 
continuité ou de discontinuité. 
 2) Emphase sur la discontinuité culturelle dans une perspective 
épistémologique de continuité ou de discontinuité. 
 3) Mise en évidence de la continuité et de la discontinuité (niveau 
épistémologique) du rapport entre la continuité et la discontinuité culturelle. 
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 Soulignons l’usage du « ou » dans les points 1 et 2. En décrivant le rapport entre les 
processus de continuité et de discontinuité culturelles (point 3), nous évitons d’inscrire notre 
propre analyse dans une perspective statique (continue) qui impliquerait de faire de ces 
processus des univers fermés ou de concevoir leur interaction de manière additive.  
 
 Nous pourrions déceler, dans les trois points qui viennent d’être présentés, des 
catégories ou des profils d’interaction particuliers. Or, il ne s’agit pas pour nous d’insérer les 
phénomènes culturels étudiés dans une typologie qui en fixerait, par une opération de 
réduction du social
29
, les paramètres autour de catégories pré-établies (Valsiner, 1984). Il ne 
s’agit pas non plus de référer aux différentes variantes des classements sociaux dont l’une des 
formes est celle de l’idéal-typicité. En prenant l’angle métathéorique, nous dégageons non pas 
des profils d’interaction entre acteurs mais des plans de lecture du réel (des phénomènes 
socioculturels) établis sur une base de séparation inclusive (Valsiner, 1987, 1998).  
 
 Finalement, précisons que nous insérons les processus de continuité et de discontinuité 
culturelle dans le champ du partenariat école-famille-communauté et non pas dans leurs 
univers théoriques originels, bien que nous convoquerons certains fondements. Ceci se traduit 
notamment par le fait que les lectures différenciées du concept de culture
30
 (González, 1999) 
qui seront véhiculées sont essentiellement celles qui sont propres à notre champ. Nous 
chercherons alors moins à faire une présentation systématique et synthétique du concept de 
discontinuité culturelle à travers ses fondements théoriques qu’à dégager ses applications dans 
notre champ, ceci en termes épistémologiques. Nous prendrons largement appui sur Gutiérrez 
et ses collègues (2009) qui présentent une synthèse de ce concept (et de celui de continuité 
culturelle) et qui l’articulent aux rapports école-famille.  
 
3.2 L’axe épistémologique continuité/discontinuité  
  
 Le champ du partenariat école-famille-communauté s’est, de manière significative, 
établi autour de l’axe continuité/discontinuité (Lawrence-Lighfoot, 1978; Swap, 1990; 
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 Nous pouvons référer à Valsiner (2014): « Psychology has historically tried to reduce the complexity of the 
psyche into homogeneous classes—categories that are viewed as mutually exclusive. This fits the needs of 
common sense—but does not capture the nature of the psychological phenomena that flourish at the border of 
the person and the world» (p. 20).  
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 Le lecteur peut consulter Valsiner (2014) en se référant particulièrement à la page 39 et à ce qui la précède 
pour une synthèse des lectures du rapport social/culture.  
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Wolfendale, 1983). Les concepts de partenariat et de collaboration école-famille-communauté 
sont conçus comme ayant pris forme dans le discours scientifique et politique des années 
1980, en réaction à une conception traditionnelle (Waller, 1932/1961) plutôt axée sur la 
discontinuité de ces univers éducatifs (Epstein, 1987, 2001; Montandon, 1996).  
 
 Que nous renvoyions aux transitions de l’enfant entre l’école et la famille (Fleer et 
Hedagaard, 2010) ou encore au rapport entre ces systèmes (Christenson, 2004), la continuité, 
sur laquelle les auteurs insistent généralement (Gutiérrez, Moralez et Martinez, 2009), est 
considérée comme un déterminant majeur des apprentissages et du développement de 
l’enfant. La position de transversalité qu’occupe, par rapport à de multiples plans d’analyse de 
la réalité et à différentes approches théoriques, l’axe continuité/discontinuité vient du fait 
qu’il relève des domaines épistémologique et métathéorique. Une métathéorie agit un peu 
comme une épistémologie exprimant une conception particulière du monde mais elle se situe 
à un niveau heuristique plus abstrait (Overton, 1998, 2007). Elle détermine les méthodes et 
concepts appropriés à une investigation scientifique et elle en balise les usages, ceci en 
fonction d’un principe directeur. Overton (1998, 2007) a développé le modèle de la 
métathéorie relationnelle qui situe toute théorie et tout phénomène socioculturel en relation 
dialectique de continuité et de discontinuité avec d’autres théories et phénomènes.  
 
 D’un point de vue épistémologique, la continuité renvoie à la dimension additive 
(linéaire) du rapport entre les objets, les acteurs et les systèmes, alors que la discontinuité 
inscrit ce même rapport dans une logique non-additive (Lerner, 1998; Overton, 1998). Nous 
renverrons souvent au concept d’interaction pour désigner ces rapports. L’axe 
continuité/discontinuité est notamment reflété dans les rapports cohérence/incohérence 
(Sameroff, 1983) et stabilité/changement (Lerner, 2004; Markovà, 2007). Le changement lui-
même peut être continu (variationnel) ou discontinu (transformationnel) (Overton, 1998). La 
dimension de discontinuité, aussi reflétée dans les concepts de différence et de diversité 
(Lerner, 2004), peut s’inscrire dans une perspective soit dialogique (Baxter et Montgomery, 
1996) soit dialectique
31
 (Engeström, 1987; Overton, 1998).  
 
 Inscrite dans ce panorama d’ensemble, l’étude des polarités sociales (Markovà, 2007) 
et des ruptures culturelles, dont l’une des formes renvoie à la discontinuité culturelle 
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 Nous ne différencierons pas ces perspectives.  
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(Gutiérrez, Moralez et Martinez, 2009), peut se réaliser dans une logique épistémologique 
statique (continuité) ou non-additive (discontinuité). La continuité culturelle peut aussi être 
lue selon ces perspectives; elle n’est donc pas nécessairement additive.   
 
 Plusieurs auteurs (Howe et Lewis, 2005; Lerner, 1998; Overton, 1998, 2007) dégagent 
le potentiel qu’a, pour le développement de l’enfant et pour l’évolution des systèmes (école et 
famille, par exemple), l’articulation de logiques (statique/non-linéaire) concurrentes 
d’interaction sociale dans l’environnement. À partir d’autres présupposés épistémologiques 
(dialogisme), certains auteurs (Markovà, 2007; Moscovici et Vignaux, 2000; Valsiner, 2013) 
montrent que les champs scientifiques se construisent continuellement dans une telle 
mouvance. L’interaction dont il question est parfois située sur le plan sémiotique (McCole, 
1993). C’est la perspective adoptée par Elizova (2011): 
 
Philosophy historically distinguishes two models of word order and a human 
being in it, i.e. discontinuous and continual. The latter are two opposite notions 
of the genesis structure as well as that of a human being and its personality 
resulting from the fundamental creation models existing from ancient times. (p. 
899). 
 
 Au regard des aspects qui viennent d’être soulevés, nous pouvons réfléchir aux 
conceptions des rapports école-famille circonscrits à travers le concept de discontinuité 
culturelle et de son pendant, la continuité, ceci sous l’angle épistémologique de la continuité 
(additivité) et de la discontinuité (non-additivité).  
 
3.3 Continuité culturelle 
  
 La constitution du champ du partenariat école-famille-communauté en réaction à la 
discontinuité culturelle oriente de manière prédominante l’accent sur la continuité culturelle à 
établir (Lawrence-Lighfoot, 1978). Que les recherches visent à créer des ponts entre deux 
univers disjoints ou à surmonter la manifestation du phénomène de discontinuité culturelle, 
elles mettent généralement l’emphase sur la continuité culturelle, la discontinuité culturelle 
étant traitée par défaut comme un problème à solutionner (Doucet, 2011b; Hoover-Dempsey 
et Sandler, 1995; Izzo et Weissberg, 1999; Wong, 2003). Vecteur de continuité, l’engagement 
scolaire parental est privilégié dans la mesure où il « aide à synchroniser les demandes 
formulées aux élèves à l’école et à la maison (Teddlie & Reynolds, 2000).» (Sheldon et Van 
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Voorhis, 2004, p. 126)
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. Pour justifier cette posture, différentes lectures de la continuité 
culturelle et, par voie d’implication, de la discontinuité culturelle sont mobilisées. Doucet 
(2011b) met en évidence le traitement soit direct soit indirect ou implicite de la discontinuité 
culturelle à travers des approches concurrentes:  
 
Both structuralist and poststructuralist analyses have searched for bridges 
between the worlds of home and school, whether literally, in terms of finding 
ways to bring the two closer together (more of a structuralist approach), or 
symbolically, by making explicit the ways in which the worlds of home and 
school inform, shape, and bleed into one another. Each of these perspectives has 
contributed importantly to understandings of students’ and families’ experiences 
with negotiating various spaces, but neither alone is sufficient. (p. 2707-2708). 
 
 L’emphase sur la continuité suppose alors une conception particulière, implicite, de la 
discontinuité culturelle. Par voie d’implication, aborder ce deuxième processus suppose la 
mise en évidence des lectures de la continuité culturelle, ce que nous dégageons à l’instant.  
 
S’attachant à montrer l’existence d’une continuité culturelle naturelle (par contraste 
avec culturelle) existant a priori, certains chercheurs (voir, par exemple, Adam et Christenson, 
2000) considèrent que l’école et la famille ne sont pas aussi différentes que les auteurs le 
laissent généralement entendre. Ils considèrent ces instances de socialisation du point de vue 
de leur fonctionnalité (au sens qu’en donne Lawrence-Lighfoot, 1978), en mettant en 
évidence le fait que si la famille se compose de moins de membres que l’école et que si 
l’accent est y porté sur la sphère affective, il existe des correspondances marquées entre ces 
institutions à propos des zones de sociabilité. Le fait que les parents et les personnels 
enseignants poursuivent une même finalité de soutien à la réussite éducative traduit leur 
vision consensuelle et, sur un plan plus global, exprime l’idée d’un enchevêtrement entre ces 
instances de socialisation (Deslandes, Royer, Potvin et Leclerc, 1999; Epstein, 1987, 2001). 
D’un point de vue épistémologique, la continuité culturelle est ici abordée sous l’angle de la 
continuité (additivité), ce qui se manifeste au moins par les manifestations suivantes:  
 
1. Les cultures familiales et scolaires sont, autant d’un point de vue endogène que 
dans leur interaction, considérées comme des entités stables et homogènes où 
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 Traduction libre. Il est intéressant de soulever l’ancrage, dégagé par la référence à Teddlie et Reyndolds, du 
champ du partenariat école-famille-communauté dans les « courants » du school effectiveness et du school 
improvement.  
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subsiste une faible variation culturelle (Cholewa et West-Olatunji, 2008; 
Gutiérrez, Moralez et Martinez, 2009); 
2. L’enchevêtrement entre les sphères de socialisation, propre au modèle 
d’Epstein (1987, 1995), relève d’une conception additive du rapport entre les 
systèmes dont le degré de rapprochement ou d’éloignement reflète un niveau 
de continuité plus ou moins élevé, ce qui suppose que le sens est distribué de 
manière horizontale et uniforme et que l’ensemble des facteurs confondants 
demeure constant (Giovacco-Johnson, 2009; Jackson et Remillard, 2005; 
Lighfoot, 2004). C’est ce qui transparaît dans les typologies, à orientation 
téléologique, fondées sur un continuum (Baum, 2002; Larivée, 2006, 2011) où 
le point d’arrivée constitue implicitement la culture scolaire (Bakker et 
Denessen, 2007; Graue, 1998; Graue, Kroeger et Prager, 2001; Ravn, 2005; 
Schnee et Bose, 2010; Theodorou, 2007).  
3. La finalité est donnée au départ et le consensus présumé (Crozier, 1999, 2001; 
Vincent, 1996a).  
 
 Une telle tendance, prédominante en psychologie, est associée à la construction de 
catégories homogènes, sujet sur lequel nous reviendrons plus amplement dans le cadre 
conceptuel au moment de définir l’écosystémie:  
 
The practice of treating similarity as if it were sameness is the basis of the static 
viewpoint where categories of events are established by recognition of their 
similarity, united into a category, and subsequently treated as if these were each 
a representative of the homogeneous class. Heterogeneity of classes (where 
similarity prevails) becomes substituted by their homogeneity, fuzzy sets 
become treated as crisp ones, and time is considered only a dimension within 
which these events are detected. (Valsiner, 2014, p. 306). 
 
 D’autres auteurs, plus modérés que ceux qui mettent en évidence les similarités 
fonctionnelles entre l’école et la famille, mentionnent que la présence de rôles distincts mais 
complémentaires nécessite de préciser les frontières et d’identifier des barèmes favorisant une 
entente entre les acteurs de ces systèmes (Larivée, 2001; Meirieu, 1997). Changkakoti et 
Akkari (2008) s’objectent à une telle entreprise: 
 
Nous postulons que le partage clair des tâches souvent revendiqué par les 
enseignants est une illusion. Il est tributaire de la mission assignée à l’école 
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(accents différents mis sur les tâches de socialisation et d’instruction selon les 
contextes), de la culture d’établissement et de l’interprétation individuelle qu’en 
fait l’enseignant, de la culture d’origine et de l’interprétation qu’en fait la 
famille. (p. 421). 
  
 Parallèlement, Dubet (1997) considère que la tension culturelle ne doit pas être 
enrayée ou diminuée par un partage que nous qualifions d’artificiel, mais négociée, ce qui, sur 
le plan épistémologique, implique, comme nous le verrons ultérieurement, de considérer la 
discontinuité culturelle non pas sous l’angle de la continuité, mais du point de vue de la 
discontinuité. L’opération de réduction de la rupture culturelle a comme fondement une 
conception statique de la culture associée à l’idée, se manifestant ici également, selon laquelle 
il existe (ou qu’il est recherché ou forcé artificiellement) a priori un consensus entre les 
parents et les personnels enseignants (Lighfoot, 2004). C’est ce qu’Auerbach (2009) degage 
également: « In these works, consensus and cooperation are assumed; parent involvement is 
treated as a social fact on neutral terrain rather than as socially constructed phenomena on the 
contested terrain of schooling.» (p. 251).  
 
 Le fait, pour beaucoup d’auteurs, de parler de rapport école-famille et de relation 
parent-enseignant dans un sens générique, sans référer à la provenance socioculturelle des 
parents (Lareau, 1996; Lareau et Muñoz, 2012), nous semble constituer une opération de 
masquage de dynamiques culturelles, voire structurelles (Blackmore et Hutchison, 2000; 
Delay, 2011). Le fait de présumer le consensus renvoie à l’un des indices de cette opération 
(Atkinson, 1999). L’accent mis sur le consensus comme fait social a son pendant dans le 
discours politique où les parents de mséf sont considérés d’office partager les mêmes intérêts 
que les personnels enseignants (Vincent, 1996). Dans les deux cas, la variabilité culturelle 
(dimension de discontinuité), telle qu’elle se manifeste dans l’environnement familial et dans 
le rapport école-famille, est éludée (Auerbach, 2007; Doucet, 2011; Nakagawa, 2000). Ceci 
suppose une négation du phénomène de discontinuité culturelle (Graue, 1998; Lareau et 
Munöz, 2012; Ravn, 2005). 
 
 Jusqu’ici, nous nous sommes attardé à démontrer l’ancrage de la continuité culturelle 
dans une perspective épistémologique de continuité dont l’une des manifestations réside dans 
cette économie de la variation intra-systémique et intersystémique (rapport entre l’école et la 
famille). Or, nous pouvons aussi repérer, dans la documentation scientifique relative à notre 
champ de recherche, quelques indices d’expression d’une lecture discontinue (non-additive) 
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de la continuité culturelle. Sous cet angle, celle-ci n’est pas considérée comme un fait social, 
mais comme une destination dont l’atteinte passe par un processus dynamique. Il n’y a pas 
nécessairement négation de la discontinuité culturelle ou tentative de résolution impliquant en 
bout de ligne une telle négation, mais recherche d’une certaine continuité. Aussi, cette 
entreprise s’inscrit parfois dans un cadre relationnel dynamique où la tension est considérée 
comme moteur d’évolution. Dans cette lignée, l’engagement parental est présenté comme un 
médiateur du rapport école-famille (Grolnick et Slowiaczek, 1994) qui prend forme au cœur 
d’un processus relationnel intersubjectif duquel peut émerger un consensus (Fleer et 
Williams-Kennedy, 2001; Flitzgerald et Gonçü, 1993). Flood et Anders (2005) présentent en 
ces termes un tel processus « partenarial »: 
 
McCarthey (1999) suggested that teachers establish and maintain frequent and 
reciprocal communications with families. She argued that by developing a better 
understanding of children’s families and by helping them understand and use 
reading resources with their children, teachers could increase home-school 
congruence and continuity for all students. (p. 114). 
 
 Il demeure en outre que, dans les limites de cette perspective téléologique (Baxter et 
Montgomery, 1996), la destination à atteindre est souvent donnée au départ et circonscrite 
autour de la culture scolaire (Bakker et Denesson, 2007; Theodorou, 2007), ce qui se reflète, 
ainsi que nous l’avons déjà mentionné, dans plusieurs typologies de l’engagement parental. 
Expression d’une conception statique de la culture, cette perspective fait souvent peu de place 
à la subjectivité des parents (Boulanger, 2016sp) de mséf au regard de cette culture 
(Gutiérrez, Moralez et Martinez, 2009). En outre, pour quelques-uns des auteurs cités 
(Fitzgerald et Gonçü, 1993; Fleer et Williams-Kennedy, 2001), les parents et les enfants de 
mséf négocient leur rapport au monde, notamment à partir d’un ensemble de matériaux 
culturels (artefact). La dimension de discontinuité culturelle est alors centrale dans le propos 
de ces auteurs; c’est largement d’elle que dépend une conception dynamique (discontinuité 
sous l’angle épistémologique) de la continuité.  
 
3.4 Discontinuité culturelle 
 
 Ayant déjà présenté le concept de discontinuité culturelle, nous montrons ici 
quelles formes prend ce processus lorsqu’il est pensé selon une perspective épistémologique 
de continuité (additive), puisque, ainsi que nous l’avons suggéré au préalable, reconnaître ce 
phénomène socioculturel n’implique pas nécessaire de le lire de manière dynamique (non-
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additive). Pour le démontrer, nous prendrons essentiellement appui sur l’analyse de Gutiérrez 
et ses collègues (2009). Comme le démontre Markovà (2007) à propos des sciences humaines 
et sociales, ces auteurs dénoncent la lecture statique qui est faite des dichotomies ou 
antinomies dans le champ du partenariat école-famille-communauté. Ils dénoncent la 
conception dichotomique du réel que sous-tend le concept de discontinuité culturelle qui 
s’exprime à travers des catégories fixes et mutuellement exclusives (apprentissages formels 
versus informels, par exemple). Les polarités en question constituent des classes fermées, et la 
configuration d’ensemble dans laquelle elles s’insèrent forme un tout homogène hiérarchisé 
d’où sont exclues certaines formes de socialisation (Doucet, 2011b). Donnons la parole à 
Gutiérrez et ses collègues (2009):   
 
Here, the metaphor of a divide or a continuum suggests a deficit in people whose 
literacy practices differ from those of dominant groups and are considered to be 
normative; such metaphors perpetuate what Street calls autonomous models of 
literacy, organized around the assumption that literacy will have effects on other 
social and cognitive practices. (p. 213). 
 
 À l’instar de Lighfoot (2004), ils affirment nommément que l’accent mis sur les 
dichotomies et sur la manifestation d’une rupture sociale conduit davantage à diviser qu’à 
unir les acteurs ainsi que leur univers socioculturel, lorsqu’une telle entreprise se fonde sur 
une conception statique des cultures et du rapport entre elles. C’est aussi se que dégage 
Lawson (2003):  
 
Ogbu (1995a, 1995b) also questioned the extent to which some ethnic, low 
income minorities will engage in institutional processes defined by dominant 
cultural norms and frames of reference. When schools do not recognize racial 
and cultural issues, especially when people are not treated equally, racial and 
cultural boundaries and divisions between families and schools are reinforced. 
(p. 82). 
 
C’est ce que révèle également Valsiner (2014) sur un plan plus général :  
 
The possibility to use the notion of culture in making distinctions between social 
groups—in contrast to terms like weather—sets the use of that term up as an 
ideologically loaded complex meaning (Moore, 1974). It can be used to 
emphasize the difference of “the other” as irreconcilable—or as one that can be 
(and should be) overcome by intervention (e.g. education). Likewise it can be 
used to mask the operation of social processes in a society by attributing some 
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inter-group differences to be “caused” by their different “cultures. […] In 
various social practices—such as medicine—the use of culture as a concept can 
deny assistance to some persons who may need it, or enforce it on others who do 
not. (p. 32-33). 
  
 L’auteur met ensuite en évidence le caractère dichotomique de la culture qui peut à la 
fois conduire à dénier la valeur de la différence des individus et à la valoriser. En lien avec 
cette deuxième option, voyons maintenant quelques-unes des manières dont se traduit, dans le 
champ du partenariat école-famille-communauté, une lecture discontinue (non-additive) de la 
discontinuité culturelle. Doucet (2011b) dégage en ces termes le lien de parenté entre les 
logiques s’insérant dans ce sillage:  
 
Representing more of a poststructuralist world view, such frameworks have 
challenged the binary constructions suggested by cultural mismatch theories, 
insisting that boundaries between apparently separate spheres are permeable and 
never fixed. (Gutiérrez, 2008; Gutiérrez & Orellana, 2006; Hall, 2008; Hull & 




 La présence d’une rupture culturelle peut être considérée comme un indice de 
manifestation d’une diversité culturelle (Eldridge, 2001; Nyland, 2004; Samaras et Wilson, 
1999). Célébrant cette diversité et considérant l’importance et la valeur intrinsèque de la 
culture familiale pour la réussite éducative des enfants de mséf, certains auteurs fondent le 
rapprochement des instances de socialisation sur la nécessité, pour les personnels enseignants, 
de reconnaître, de connaître et de solliciter, en classe, la culture familiale (Cairney, 1997, 
2001; Fleer et Williams-Kennedy, 2001; Lazar et Slostad, 1999).  
 
 Appréhendant la présence d’un écart culturel entre l’école et la famille non pas 
seulement en tant qu’indice d’une diversité à exploiter, mais aussi comme un espace 
constructif propice à l’évolution de l’enfant et des systèmes, certains auteurs privilégient la 
mise en œuvre de processus d’intersubjectivité (Fitzgerald et Gonçu, 1993; Samaras et 
Wilson, 1999), de négociation (Valle et Aponte, 2002), de co-construction de savoirs et 
d’articulation culturelle (Anning, 1999; Mérini, 1995). À cet égard, Mérini (1995) renvoie à 
l’interculturalité et Samaras (1997) réfère à un processus d’enculturation. Dans une 
perspective apparentée, Changkakoti et Akkari (2008) parlent pour leur part 
d’interculturation:  
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 L’italique est de nous.  
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Pour sortir de la culture du reproche, il nous apparaît important de pouvoir 
changer les prémisses, à savoir quitter la logique monoculturelle pour 
s’intéresser aux conditions qui rendent possible l’établissement d’une zone 
d’interculturation. Interculturation voudrait dire ici que non seulement culture 
familiale et scolaire sont mises en contact, mais qu’il se crée à la frontière un 
espace tiers de négociation où l’alliance devient possible, étant entendu qu’il n’y 
a pas qu’un seul type d’interculturation possible. (p. 421-422). 
 
 Dans cette lignée, plutôt que de considérer le consensus comme donné au départ, 
certains auteurs l’appréhendent comme un processus socioculturel qui passe par une 
négociation ou une intersubjectivité entre les parents de mséf et les personnels enseignants 
(Fitzgerald et Gonçü, 1993; Kalyanpur et Harry, 1997). La discontinuité culturelle s’inscrit 
alors dans un espace propice à une articulation des univers éducatifs, ceci par contraste avec 
le traitement réducteur (perspective statique) que fait Epstein (1987, 2001) de 
l’enchevêtrement des sphères de socialisation (Bower, 2011; Graue, 1998; Ravn, 2005; 
Theodorou, 2007).  
 
 Selon certains auteurs, pour être plutôt constructive, la tension générée par la 
discontinuité culturelle a besoin d’être canalysée au moyen de mécanismes et de dispositifs de 
médiation du rapport école-famille qui sont mis en place en classe (interaction entre les 
élèves) ou qui interviennent au cœur d’espaces34 de dialogue entre le parent et le personnel 
enseignant (González, Andrade, Civil et Moll, 2001; Gutiérrez, 2008; Gutiérrez, Bien, Selland 
et Pierce, 2010; Fernandez, 2010; Moll, 1997; Moll, Amanti, Neff et Gonzalez, 1992; Moll et 
Diàz, 1987)
35
. Les réseaux sociaux forment aussi un médiateur de l’engagement parental et du 
rapport école-famille (Dornbush et Galsgow, 1996).  
 
 Aussi louables qu’elles puissent être, lorsqu’elles ne s’accompagnent pas d’une lecture 
non-additive du concept de culture (Gutiérrez, Moralez et Martinez, 2009), ces conceptions 
dynamiques de la discontinuité culturelle masquent une perspective réductionniste ou elles y 
aboutissent.  
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 Moll (1997) renvoie à des settings, ces espaces de médiation impliquant, souvent par l’action médiatrice d’un 
tiers, une rencontre entre le parent et le personnel enseignant dans des locaux situés dans ou hors de l’école. 
Gonzalez et ses collègues (2001) renvoient à de tels espaces exploités aussi comme lieux de dialogue. Fernandez 
(2010), quant à elle, réfère à des programmes d’intervention tout comme nous l’avons fait ailleurs (Boulanger et 
Larose, 2013; Boulanger, Larose et Couturier, 2010). 
35
 Certains auteurs réfèrent dans ce cas à l’action de cultural brokers (Fleer et Williams-Kennedy, 2001) dont 
l’action peut être rapprochée de celle des agents de développement. 
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 Ce type de va-et-vient entre les lectures épistémologiques de la continuité et de la 
discontinuité culturelles nous fournit des indices quant à la nature des interactions entre ces 
deux types de processus culturels. Jetons un regard sur les rapports épistmologiques continus 
et discontinus entre la continuité et la discontinuité culturelle, en fournissant, à ce sujet, 






3.5  Rapports continu et discontinu entre la continuité et la discontinuité  culturelle: 
perspective inclusive ou exclusive 
 
 Réfléchir à la nature continue ou discontinue du rapport entre la continuité et la 
discontinuité culturelles suppose que nous identifions ces deux processus comme deux 
polarités en interaction. Au préalable, nous nous sommes intéressé aux polarités d’un objet 
donné, soit la continuité, soit la discontinuité culturelle. Nous nous demandons ici comment le 
chercheur appréhende le rapport entre ces deux processus considérés en tant qu’objets d’un 
méta-processus (méta parce que situé sur un plan épistémologique). Le chercheur lie ces deux 
polarités selon une perspective additive ou non-additive. C’est ce que nous cherchons à 
savoir. 
 
 Au niveau épistémologique où nous nous situons, nous ne devons pas nous-même 
mettre le focus sur l’un ou l’autre des rapports continu et discontinu (entre la continuité et la 
discontinuité culturelle), ceci pour éviter de nous inscrire dans une perspective statique. Sous 
cet angle, Branco (2009) a mis en évidence comment la tendance, des chercheurs, à 
catégoriser les phénomènes ainsi que les théories qui les fondent selon des classes 
mutuellement exclusives (objectivité/subjectivité par exemple) conduit à les simplifier 
abusivement. Ces phénomènes et théories doivent être situés dans un rapport inclusif et non 
pas exclusif en regard des polarités classiques (objectivité/subjectivité, par exemple). Nous 
situant dans la perspective de Valsiner (1987, 1998, 2013) sur laquelle Branco s’appuie, nous 
considérerons que tout phénomène socioculturel (dans le cas qui nous occupe, les rapports 
école-famille ou la discontinuité culturelle) se définit à la fois en regard d’une perspective 
épistémologique de continuité et de discontinuité et que le rapport continu et discontinu entre 
les polarités relève d’une logique inclusive ou exclusive.   
 70 
 
Figure 3. Continuité/discontinuité en termes d'inclusivité et d'exclusivité 
 
Dans la figure 3, plutôt que de prendre comme ancrage des dichotomies en privilégiant 
l'une ou l'autre d’entre elles selon un mouvement d'alternance, nous prenons comme point de 
départ un phénomène (rapport école-famille) que nous triangulons en fonction de polarités 
(continuité et discontinuité) articulées dynamiquement. Dans la perspective de Branco (2009), 
ceci assure une certaine transcendance des dichotomies que nous considérons dans un rapport 
d'inclusivité. À ce sujet, certaines précisions s'imposent.  
 
 Dans un ensemble donné (en regard d’un phénomène), les unités sont généralement 
reconnues comme tel dans notre champ de recherche, comme lorsqu'Epstein (1987, 1995, 
2010a) ne nie pas a priori l'existence de la discontinuité culturelle. Toutefois, ces unités sont 
clairement distinguées (et l’une d’elles est privilégiée), plutôt que d'être considérées comme 
indissociables et interdépendantes. De plus, elles sont dissociées de leur contexte, de la 
totalité dans laquelle elles s'inscrivent. Cette tendance, dominante en sciences humaines et 
sociales ainsi qu’en éducation, est caractérisée par une séparation exclusive des éléments d'un 
tout (Valsiner, 2013). Le fait de séparer de telles unités n'est pas en soi problématique et 
reflète la propension de l'humain à saisir le monde, à se le représenter par et à travers des 
catégories. C'est la nature exclusive de cette séparation qui pose problème, les phénomènes 
étant appréhendés de manière statique (continue). Voyons ce que nous disent Valsiner et 
Cairns (1992) à ce propos:  
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The exclusive partitioning of the world is the basis for a rather simple view of 
conflict (and opposition), by redefining it as difference and assuming that, by the 
elimination of differences, one resolves conflicts. This classical logic-based 
world view leads to homogeneization of the differenciated world: The world 
becomes differentiated into a limited number of homogeneous classes of 
phenomena. (p. 24). 
 
 Les auteurs précisent que, dans cette perspective, le but poursuivi consiste à diminuer 
ou enrayer la différence, appréhendée de manière additive, en fonction d'un critère, lui-même 
statique, donné avant l'analyse des phénomènes et en dehors de leur contexte. Sous cet angle, 
la différence entre les parents de mséf et les personnels enseignants se substitue à la 
discontinuité culturelle appréhendée dynamiquement, et elle justifie l’exclusion de la 
première catégorie d’acteurs. Au préalable, nous avons présenté ce phénomène sous l’angle 
de la discontinuité continue. 
 
 Penser en termes de séparation inclusive permet, au contraire, de considérer les unités 
dans un rapport d'opposition, sans que cela conduise à réduire la différence culturelle 
exprimée. C'est ce qu'expliquent Valsiner et Cairns (1992): 
 
These oppositions (including conflict as a subclass of oppositions) make it 
possible for the parts to coexist, or temporarily transform into one another. [...] 
Likewise, well-known opposite concepts of ''cooperation'' and ''competition,'' 
''dependance'' and ''independence'' or ''rationality'' and ''irrationality'' cease to be 
mutually exclusive, but rather become interdependent and coexistent. Each of 
the opposing concepts depends upon the other for its existence, and the 
elimination of one leads to the elimination of the whole system in which both are 
parts. The opposite are inseparable as they are functional interdependent parts of 
the whole. (p. 25). 
 
 Les éléments préservent leur identité, leur contexte, et se définissent l'un au regard de 
l'autre, dans une logique d'interdépendance. Nous avons désigné, dans la figure 3, la 
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 Nous avons simplifié, mais nous aurions aussi pu référer à la conception statique et non-linéaire du rapport 
entre la continuité et la discontinuité culturelle, conception appréhendée dans une logique inclusive ou exclusive. 
En parlant en termes de choix, par l'usage du ou, nous nous plaçons pour l'instant dans une logique statique. 
Nous devrions alors nous situer sur un plan métathéorique, celui associé à une conception continue ou 
discontinue du rapport épistémologique continu et discontinue entre la discontinuité et la continuité culturelle. 
Ne passons pas à ce niveau qui ajoute inutilement un degré de complexité à ce que lecteur a certainement saisi : 
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 À la lumière de ce que nous avons mentionné dans les précédentes sections, et en 
appui sur Gutiérrez et ses collègues (2009), il nous apparaît que le champ du partenariat 
école-famille-communauté s'établit, de manière prédominante, autour d'une séparation 
exclusive de la continuité et de la discontinuité culturelle. En effet, nous avons vu que l'un des 
deux processus, à savoir la continuité culturelle, est privilégié à l'autre. L’accent qui est mis 
sur la continuité culturelle se décèle par le fait qu’elle constitue soit le point de départ de la 
démarche intellectuelle des auteurs- le consensus (continuité culturelle) étant considéré 
comme donné a priori- soit sa destination, son point d’aboutissement ultime. La dimension de 
discontinuité est reléguée au second plan (pour parler en termes de rapport figure/fond), mais 
elle est représentée de manière tacite, ceci sur une base statique.  
 
 Dans une perspective de séparation exclusive, la valeur des pratiques éducatives des 
parents de mséf est jugée selon leur adéquation à la culture scolaire. La capacité de ces 
pratiques à soutenir la réussite éducative de l'enfant est déterminée selon un degré de 
rapprochement plus ou moins élevé à la culture scolaire (en particulier, dans les typologies 
fondées sur un continuum, comme celle de Larivée, 2011; voir la section du cadre conceptuel 
qui s’y réfère). La différence culturelle elle-même est appréhendée dans une perspective 
statique, les écarts étant considérés stables et n'évoluant pas eux-mêmes sur une base 
temporelle. Par le fait de privilégier l'une ou l'autre des cultures en présence, nous passons 
subtilement de la discontinuité à la continuité culturelle, celle-ci reflétant un degré de 
symétrie élevé entre les systèmes–elle est donc appréhendée dans une perspective statique. 
Cette symétrie, qui passe par un rapprochement entre l'école et la famille, suppose a priori 
une conception de la discontinuité culturelle en termes de différence à réduire, d'écart à 
enrayer. Sous cet angle, Epstein (1987, 1995) est critiquée pour privilégier a priori la culture 
scolaire (Pushor, 2001).  
 
 Pourtant, comme traitement socioculturel et réponse à la discontinuité culturelle en 
mséf, les programmes d’intervention (Epstein, 2010) comme FECRE (Blain, 2004; 
Gouvernement du Québec, 2003a) s’articulent foncièrement à une finalité de rapprochement 
entre l’école et la famille. À cet égard, les discours scientifiques et institutionnels, rattachés 
aux tendances épistémologiques qui viennent d’être soulevés, se « matérialisent » (Valsiner, 
                                                                                                                                                                                     
le caractère statique et dynamique de la continuité et de la discontinuité culturelle s’établit en regard de 
différents plans logiques hiérarchiquement interreliés. 
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2013) sous forme de pratiques inscrites dans un cadre institutionnel (Lighfoot, 2004; Vincent, 
1993), pratiques qu’il convient maintenant d’étudier. 
 
 
4.  LES PROGRAMMES D'INTERVENTION 
 
 Si les bases épistémologiques des « pratiques partenariales », et plus spécifiquement 
des programmes d'intervention, sont rarement explicités, ces fondements se décèlent en creux 
des typologies et modèles conceptuels (Ravn, 2005) et dans les discours et représentations des 
acteurs (Cairney, 2002). Les bases épistémologiques, mais aussi les fondements culturels des 
rapports école-famille se décèlent implicitement et tacitement des typologies, modèles et 
discours, et elles font généralement l'objet d'un brouillage de nature culturelle (Price-Mitchell, 
2009), rendant difficile leur appréhension.  
 
 Le plus souvent, les auteurs réfèrent aux perspectives déficitaires et scolaires en les 
décrivant de manière abstraite (Lareau et Muñoz, 2012) comme des tendances surplomblant, 
d’un point de vue idéaliste, le champ du partenariat école-famille-communauté (Lawson, 
2003; Lott, 2001; Souto-Manning et Swick, 2006), comme des discours et représentations 
(voir, par exemple Blackmore et Hutchison, 2010) ou comme des déterminants de 
l’engagement parental (voir, par exemple, Boethel, 2003; Henderson et Mapp, 2002). La 
substantialisation des discours et représentations constitue un indice patent d’une tendance 
objectivante, tel qu’illustré dans cet extrait :  
 
It finds a balance between deficits-based approaches, which have tended to 
blame the victim and make value judgements about effective parenting, and 
perspective of ‘‘difference’’ and adaptation, which place sole responsibility on 
schools to adapt to families’ cultures and learning styles and ‘‘make a 
‘politically correct’ apology’’. (Gorden, 2005, p. 328) (Weiss, Bouffard, 
Bridglall et Gordon, 2009, p. 113). 
 
 Dans ce passage, c’est l’approche elle-même, substantialisée, qui agit sur le parent. Il 
ne s’agit pas de la socialisation d’un discours externe par les acteurs qui se l’approprieraient 
(Moscovici, 1961), mais plutôt de la présentation a priori, par le chercheur, d’un discours ou 
d’une représentation comme un donné, un fait socialement neutre et décontextualisé.  
 
 Aussi paradoxal que cela puisse paraître, notre clé de compréhension des fondements 
épistémologiques et socioculturels réside dans cette tendance à décontextualiser les 
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phénomènes sociaux, décontextualisation constituant l’indice d’expression d’une logique 
épistémologique réductionniste (Price-Mitchell, 2009) qui transparaît même, en creux, dans 
les tentatives d’élucidation desdits fondements. Appréhender la question non pas à la négative 
(en creux), mais à la positive nécessite selon nous une insertion au cœur des courants du SE et 
du SI
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 dont nous considérons la dimension paradigmatique au sens qu’en donne Wrigley 
(2013). Comme paradigmes, le SE et le SI se posent, pour cet autenr, en tant que cadres 
d’appréhension de la réalité: « it establishes parameters for what can be observed, studied and 
spoken about, the questions which can be asked, and the nature of possible solutions.» (p. 33). 
Ces paramètres, relevant des fondements du SE et du SI, sont invisibles aux acteurs: «With 
regard to intellectual overheating, a major concern is that, for whatever reason, there seems to 
be a distressing blindness to the ideologically and epistemologically situated nature of its own 
intellectual position. (Fieldling, 1997, p. 9).  
 
 Il n’est alors pas étonnant de constater que, dans le champ du partenariat école-
famille-communauté, les chercheurs ne tendent pas à s’identifier nommément aux SE et SI, 
alors qu’ils s’y imprègnent clairement, comme en témoigne entre autres la façon dont ils 
présentent (et se le représentent) le problème de recherche. Dégageons par exemple un extrait 
d’un article de Sheldon et Van Voorhis (2004) paru dans la revue School Effectiveness and 
School Improvement : An International Journal of Reserch, Policy and Practice :  
 
Thirty years of research on effective schools has shown the importance of 
developing strong home-school connections (Chrispeels, 1996; Hoffman, 1991; 
Purkey & Smith, 1983). One reason is that parental involvement may help 
synchronize school and home demands on students. (Teddlie & Reynolds, 2000) 
(p. 136). 
  
 Le rapprochement école-famille, source de synchronisation, donc de continuité, est 
considéré comme une condition de l’efficacité de l’école. Les auteurs du champ du partenariat 
école-famille-communauté sont imprégnés du SE et du SI, et, comme l’indiquent certains 
(Atkinson, 1999; Lareau, 1996; Price-Mitchell, 2009), sans être conscients de leurs 
fondements épistémologiques, culturels, voire idéologiques et politiques. Pourtant, l’idée de 
partenariat école-famille-communauté est au cœur du SE et du SI, surtout du deuxième 
(Evans, Castle, Cooper, Glatter et Woods, 2005): « Alongside the idea of an individualized 
‘personalized’ educational experience and a flexible, diverse system of education, partnership 
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and collaboration are seen as key vehicles for school improvement.» (p. 232). La tendance à 
l’économie des fondements dans notre champ de recherche est alimentée par :  
 
an attempt [by the SE/SI] to redefine the field of school research in a way which 
denies the legitimacy of dissenting voices. These dissenting voices within the 
educational research community invite, in my opinion, a particular form of 
response from school effectiveness researchers, namely to participate in a 
discourse about the concept of education that underpins their findings and the 
values which frame it. (Elliott, 1996, p. 200). 
 
 C’est précisément en ce sens qu’il importe d’identifier les fondements dans le but d’en 
transcender les limites:  
 
But, if paradigms obstruct alternative perspectives and models, explicitly raising 
the paradigm question flags up the importance of examining tacit assumptions 
and thinking beyond the frame. […] The concept gives us a tool to grab hold of 
the inner logic of a dominant way of thinking and action (Wrigley, 2013, p. 31-
32). 
 
 Wrigley (2013) ajoute une dimension à la perspective de Kuhn sur qui il s’appuie :  
 
What is at stake in paradigms and paradigm change is not only the dimensions 
identified in Kuhn’s analysis: entities, forces and laws key concepts, 
relationships and causes; models whether seen as heuristic or ontological; 
legitimate problems and acceptable solutions; methods and instruments; but also, 
in social sciences and humanities as well as policy and its determination of 




 Nous ne nous intéressons pas aux politiques (bien que nous devrons y référer 
minimalement) ou encore à la dimension de pouvoir à laquelle réfère aussi Wrigley (2013), 
mais aux représentations et discours quotidiens relevant du sens commun. Ce dernier est un 
espace où se jouent les phénomènes culturels, où s’établit le rapport au monde chez les sujets; 
c’est un lieu d’imprégnation mais aussi de renouvellement de ces discours et représentations 
(Moscovici, 1961). Les différents concepts à base relationnelle, dont ceux de partenariat et 
d’engagement qui sont véhiculés dans le SE et le SI, doivent être investigués sous l’angle de 
leur manifestation, dans le sens commun, angle d’approche complémentaire à celui, 
structurel, des auteurs anglais (cf., Atkinson, 1999) dans le champ du partenariat école-
famille-communauté:  
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This is precisely the reason why we need to critique the use of a word which, 
through its seepage into everyday common sense, has so successfully pervaded 
our public space. 'Effectiveness' discursively underpins the structures and cultures 
of an entire education system. We are looking, in effect, at a discursive practice 




 Le SE et le SI nous intéressent dans la mesure où ils permettent de circonscrire les 
fondements épistémologiques et culturels des rapports école-famille, en particulier dans le 
contexte de programmes d’intervention. De manière plus spécifique, ce sont les dimensions 
suivantes qui attirent notre attention :  
 
1. L’imposition de modèles culturels aux personnels enseignants et la faible 
marge d’autonomie dont ceux-ci disposent; 
2. La collaboration interprofessionnelle; 
3. Les rapports école-famille.  
 
 Aborder ces aspects nécessite aussi de traiter de manière large le rapport entre l’école 
et son environnement extérieur. Comme nous investiguons la question des programmes en 
lien, notamment, avec les plans de réussite dans le contexte de FECRE, nous devons traiter de 
planification de services et de planification stratégique (scolaire). Ceci exige une 
contextualisation préalable des paradigmes du SE et du SI. Insistons pour dire que nous y 
référons non pas pour eux-mêmes, mais comme moyens de saisir des aspects 
épistémologiques et culturels, et ce, précisément en regard des différents points qui viennent 
d’être énoncés.  
 
4.1 Brève contextualisation du SE et du SI 
 
 Il convient maintenant de différencier minimalement le SE du SI, suivant Townsend 
(2007): 
 
School effectiveness is concerned with results. Researchers try to describe 
certain variables for school success in measurable terms. On the other hand, 
school improvement places the accent on the process; here one finds a broad 
description of all the variables that play a role in a school improvement project. 
Both approaches need the other to successfully modernize the system. (p. 4). 
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 Le SI prend racine dans les années 1990, alors qu’il tend progressivement à fusionner 
avec le SE (Hopkins et Reynolds, 2001) qui, lui, naît dans les années 1960-1970 (Morley, 
1999). Certains mentionnent que le SI tire son origine du SE (Ibid). Pour notre propos, 
considérons que le SI, qui, au contraire du SE, marque une insistance sur les processus et sur 
le relationnel, est marqué de la même épistémologique réductionniste (Wrigley, 2013). Sur 
cette base, Evans et ses collègues (2005) emploient le complexe SE/SI pour les désigner, ce 
que nous ferons à partir de maintenant, sauf lorsque, en respect des trajectoires 
sociohistoriques (et en respect du propos des auteurs auxquels nous référerons) propres à 
chacun des courants, nous traiterons de l’un d’eux en particulier.  
  
Inscrit au coeur de l’affirmation de plus en plus forte, sur le plan international, d’une 
logique néolibérale depuis les années 1980/1990, le SE/SI est fortement imprégné du 
managerialisme (Lingard, Ladwig et Luke, 1998; Morley, 1999), en particulier de ce qu’il est 
convenu d’appeler, en français, la Nouvelle gestion publique (NGP) ou New public 
management. La NGP vise à « insuffler « l'esprit d'entreprise » dans l’appareil d'Etat en 
introduisant des logiques de marché dans son fonctionnement» (Pesqueux, 2006, p. 3). Cet 
auteur situe la NGP dans le prolongement des travaux classiques sur le management public où 
il forme un paradigme aux caractéristiques uniques que nous pouvons synthétiser en quelques 
mots: l'accent sur la logique marchande. Hood (1991) en présente les principales 
caractéristiques sous la forme d'un tableau que nous reprenons ci-dessous. 
Tableau 2. 
Les composantes de la doctrine de la NGP
40
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 Tiré de Hood (1991), p. 4-5. L'italique provient de l'auteur, le souligné et le gras de nous. Nous avons rapporté 
l'ensemble des propos de l'auteur, à l'exception de quelques éléments de description de la case Meaning du 
numéro 4 où l'auteur référait à des aspects plus spécialisés de la gestion qui sont inutiles à notre propos.  
No. Doctrine Meaning Type of justification 
1 'Hands-on professional 
management' in the  
public sector 
Active, visible, discretionary 
control of organizations from 
named persons at the top, 
'free to manage' 
Accountability requires clear assignement 
of responsibility for action, not diffusion 
of power 
2 Explicit standards and 
measures of performance 
Definition of goals, targets, 
indicators of success, 
preferably expressed in 
quantitative terms, especially 
for professional services 
Accountability requires clear statement of 
goals, efficency requires 'hard to look' at 
objectives 
3 Greater emphasis on 
output controls 
Resource allocation and 
rewards linked to measured 
performance; breakup of 




Mentionnons que, pour l'essentiel, ce sont les mêmes caractéristiques managériales que 
le Conseil Supérieur de l'Éducation (2009) associe à la NGP tel qu'il s'actualise au Québec et 
ailleurs. En ayant en tête le tableau ci-dessus, insistons sur le partage de la responsabilité, idée 
phare de la thèse d'Epstein (1987) qui, ici, se traduit par une faible diffusion du pouvoir des 
acteurs. Dégageons aussi la logique top-down et l'emphase sur des cibles, soit les résultats (en 
termes d’efficacité et d’efficience des systèmes d’éducation, tels que mesurées par des indices 
de réussite académique) à atteindre, plutôt que sur des moyens. Sous cet angle, les plans de 
réussite au Québec s’inscrivent nettement au cœur de la NGP :  
 
L’imposition des plans de réussite s’inspire largement de la philosophie de 
gestion adoptée par le gouvernement du Québec, qui s’est traduite par la Loi sur 
l’administration publique de 2000, applicable aux grands ensembles 
bureaucratiques que sont les ministères et les organismes gouvernementaux. 
Cependant, les établissements scolaires ne sont pas des bureaucraties. Elles sont 
ou aspirent à être des milieux de vie, voire des communautés éducatives. […] Le 
Conseil estime donc que, à l’égard du plan de réussite et de ses éléments 
constituants, un établissement ne peut être contraint à une obligation de résultats, 
mais plutôt à une obligation de moyens et que c’est de la pertinence des moyens 
dont il doit rendre compte autant que des résultats qu’il en a escomptés. (Conseil 
Supérieur de l’Éducation, 2002, p. 18-19). 
 
 Ajoutons que l'école est, dans cette perspective, appréhendée comme un service et que, 
parallèlement, « la collaboration parent-école est fortement reformulée en termes de relation 
centralized bureaucracy-wide 
personnel management 
4 Shift to disaggregation of 
units in the public sector 
Break up of formerly 
'monolithic' units (...), 
operating on decentralized 
'one-line' (...) 
Need to create 'manageable' units, 
separate provision and production 
interests, gain efficiency advantages of use 
of contract or franchise arrangements 
inside as well as outside the public sector 
5 Shift to greater 
competition in public 
sector 
Move to term contracts and 
public tendering procedures 
Rivalry as the key to lower costs and better 
standards 
6 Stress on private Move away from military-
style 'public service ethic', 
greater flexibility in hiring 
and rewards; greater use of 
PR techniques 
Need to use 'proven' private sector 
management tools in the public sector 
7 Stress on greater 
discipline and parsimony 
in resource use 
Cutting direct costs, raising 
labour discipline, resisting 
union demands, limiting 
'compliance sosts' to 
business 
Need to check resource demands of public 




 (Moos, 2004, p. 4). Ces tendances sont favorisées par le contrôle accru exercé 
par l’État. Mentionnons par exemple qu’en 2000, le ministère de l’Éducation (re)met en place, 
en son sein, un Secteur de la planification qui « assume le nouveau rôle de réaliser des 
activités nécessaires à la prise de décisions : veille et planification stratégique, évaluation, 
prospective et production de statistiques et d’indicateurs.» (Lessard, Henripin, Larochelle, 
Cournoyer et Carpentier, 2007, p. 62). La gestion du local, à la manière néolibérale et 
centralisatrice, est aussi le fait des États-Unis, de l’Angleterre et, plus récemment, de la 
France (Derouet et Derouet-Besson, 2009). Dans les deux premiers cas, des plans de réussite, 
désignés comme des contrats parent-enseignant ou des plans partenariaux, constituent aussi 
des dispositifs de la NGP, en particulier, pour notre propos, du SE/SI dont les fondements (au 
sens large) impriment les orientations (Wrigley, 2003). Résumons les dimensions 
épistémologiques du SE/SI par les points suivants :  
 
-Associée au découpage du réel en unités discrètes (Slee et Weiner, 2003), une lecture 
atomiste du monde « which tell us nothing about the interactions, interactions, 
interconnections and contradictions of lived reality» (Fieldling, 1997, p. 10); 
-Perspective mécaniste, en particulier réductionniste et behavioriste (Evans et al., 
2005; Wrigley, 2003); 
-Économie des théories et des résultats d’études sociologiques (Lingard, Ladwig et 
Luke, 1998); 
-Pseudoscience construite autour d’une liste de caractéristiques ou de facteurs (de 
succès, de protection) pré-établis (Hamilton, 1998); 
-Économie des dimensions relationnelle, culturelle et processuelle, sinon leur 
appréhension sur une base statique, linéaire et additive (ce qui prévaut aussi pour la 
lecture de la causalité) et leur réduction à un rapport de type intrant/extrant, ceci dans 
une finalité d’efficience (Angus, 1993; Bennett et Harris, 1999; Elliott, 1996); 
-Lecture des acteurs en termes de déficits, telle que cela transparaît dans la tendance à 
blâmer les personnels enseignants (Rea et Weiner, 1998). 
 
 Associé à ces principes épistémologiques, le SE/SI fonde les pratiques scolaires sur 
une logique managériale (Wrigley, 2013). L’école est en effet appréhendée comme un site de 
gestion au cœur d’un processus linéaire, les acteurs agissant sur les intrants (les élèves, les 
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ressources du milieu, l’engagement parental, etc.) et les extrants (la réussite académique, 
selon des standards nationaux) sans égard aux modalités d’action ni au relationnel et au 
culturel. L’école est conçue et gérée comme un lieu fermé, relativement perméable à son 
environnement (Wrigley, 2003). Lorsqu’il s’ouvre sur l’extérieur, c’est selon une opération 
homéostatique de préservation de ses frontières et de contrôle des intrants (ce qui provient de 
l’extérieur).  
 
 Les rapports entre les acteurs au sein et à la charnière de l’école sont fortement 
affectés par cette logique, en particulier, pour ce qui nous intéresse, pour ce qui est des 
conditions de production de discours, de représentations et de modèles  « culturels » (Morley, 
1999) dans le cadre des démarches de planification stratégique (scolaire) et de planification de 
services qui fondent les programmes d’intervention, à base scolaire, comme FECRE. Traiter, 
sous cet angle, des bases socioculturelles des programmes d’intervention nécessite, au 
préalable, une brève contextualisation de ces dimensions de planification.  
 
4.2 Brève contextualisation des démarches de planification à la base des 
 programmes d’intervention 
 
 Comme nous référons principalement à la documentation anglosaxonne pour 
problématiser notre objet qui s’insère au cœur du programme FECRE, nous devons rapporter 
minimalement quelques éléments de contexte. Référer, pour le cas des Etats-Unis et de 
l’Angleterre, aux dispositifs institutionnels que sont les plans d’action, les plans de 
performance (improvement plan ou school development plan) et les contrats parent-enseignant 
(contract, compact)
42
 nous situe à la frontière d’au moins deux domaines, celui de la gestion 
scolaire et celui de la planification de services. D’un coté, ces dispositifs, qui s’insèrent dans 
la planification stratégique des écoles et des instances locales (Local Education Authority, par 
exemple), sont des outils au service d’une gestion scolaire conçue selon une perspective 
managériale (Gewirtz et Ball, 2000). D’un autre côté, les plans d’action et les contrats parent-
enseignant sont au fondement des programmes d’intervention ciblant l’engagement parental et 
dont le pilotage s’exerce le plus souvent dans l’institution scolaire (Anderson-Butcher et al., 
2008, 2010). Les contrats parent-enseignant (parent-teacher contract, compact, school-family 
agreement) sont une dimension centrale des programmes d’intervention (Epstein et Hollifield, 
1996).  
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 Les plans d’action et les contrats parent-enseignant doivent s’intégrer aux plans de 
performance des écoles et donc, plus largement, aux démarches de planification stratégique de 
celles-ci (Epstein et Hollifield, 1996; Rowe et Stewart, 2009). Pour distinguer entre les 
termes, référons aux plans de performance (Reynolds et Teddlie, 2000) qui s’insèrent dans 
cette planification, aux plans d’action (ou les plans partenariaux) dont la démarche de 
conception se réalise sur une base institutionnelle dans le cadre de la planification de services 
(Anderson-Butcher et al., 2008) –lorsqu’un programme d’intervention s’implante à l’école- et 
aux contrats parent-enseignants qui en constituent une facette et qui se conçoivent sur une 
base plus proximale entre des personnels scolaires, en général le personnel enseignant et le 
parent (Nakagawa, 2000). Les plans de performance sont plus proches des plans de réussite 
québécois alors que les contrats s’apparentent aux plans d’intervention adaptés destinés, au 
Québec, aux élèves dits à risque, catégorie générique rassemblant ceux vivant avec un 
handicap physique ou intellectuel et ceux manifestant des difficultés scolaires (Gouvernement 
du Québec, 2003b).  
 
 Mentionnons que le National Networks of Partnership School (NNPS), réseau de 
recherche fondé et dirigé par Epstein, fournit un cadre théorique et méthodologique, adopté 
par le Département d’éducation des Etats-Unis, pour soutenir la planification stratégique et la 
planification de services et que ce réseau offre de l’accompagnement aux acteurs scolaires par 
le biais de formations (Epstein, 2010; Sanders et Epstein, 2000). À cet égard, ces auteurs 
confirment que la typologie de l’engagement parental d’Epstein (1995) sert de base à la 
conception des dispositifs et des programmes d’intervention. Cette typologie s’inscrit au 
coeur du courant du SE/SI et, par le biais d’une alliance élective avec le politique, elle répond 
aux prédicats du managérialisme ou de la NGP (Vincent et Tomlinson, 1997). Par son 
extension et par son ancrage dans le SE/SI, ce type de typologie est associé à une conception 
linéaire des processus socioculturels à l’œuvre à la charnière de l’école (Angus, 1993). De 
manière éloquente, Epstein (2001) inscrit les plans de performance ainsi que les plans 
d’action au cœur du SE/SI, s’engageant dans la tendance fréquente des chercheurs qui en 
incarnent et reproduisent les discours:  
 
Award applications must include descriptions and artifacts showing how 
NNPS’s  “essential elements” […] are being applied to improve program quality. 
[...] To earn an award, school ATPs submitted evidence of successful activities 
that meet the challenge of involving more diverse families and that increase 
 82 
student success in school. […] Here are a few examples of schools’ innovative 
involvement practices that help students improve attendance, attitudes, and skills 
in reading, writing, math, science, social studies, media skills, and health. 




 Notons la référence aux pratiques efficaces (best practice)- au cœur du SE/SI (Angus, 
1993; Morley, 1999)- qui expriment les usages exemplaires des typologies chez Epstein 
(2000, 2010). 
 
 Référons maintenant à la réalité québécoise. La Loi sur l’instruction publique, telle 
que reformulée en 2002 autour du projet de loi 124 (Gouvernement du Québec, 2003c), 
consacre la gestion scolaire par résultats (l’obligation de résultats inscrite au cœur de la NGP) 
en obligeant les écoles à se doter d’un projet éducatif cette fois fondé sur une analyse 
préalable de situation par le conseil d’établissement et incarné dans un plan de réussite que les 
écoles ont l’obligation de concevoir, mettre en place, évaluer et transmettre au public dans 
une perspective de transparence (Conseil Supérieur de l’Éducation, 2002; Gouvernement du 
Québec, 2003c; Royer, 2003). L’action du conseil d’établissement doit s’inscrire en 
cohérence avec le plan stratégique de la commission scolaire. Adoptant une approche « 
partenariale », il doit aussi assurer la mobilisation en son sein et à sa périphérie de divers 
acteurs, dont les parents, et mettre en place des mécanismes de reddition de compte qui 
implique de tenir informés ces acteurs. 
 
 FECRE a ceci d’original qu’il inscrit les plans de réussite dans une démarche de 
planification de services en amont de sa mise en œuvre. Nous nous situons alors à la jonction 
des deux types de planification auxquels nous référions. Les plans de réussite de FECRE, qui 
doivent s’inscrire au cœur de la planification stratégique des écoles par l’action exercée par 
l’agent de développement dans l’équipe école dont la fonction est de les valider, sont près des 
plans d’action anglosaxons devant s’articuler aux plans de performance des écoles. Aux États-
Unis et en Angleterre -dans le premier pays en particulier-, la mise en œuvre de programmes 
d’intervention en contexte scolaire exige l’arrimage de la planification de services avec la 
planification stratégique. Cet arrimage passe notamment par l’intégration –quoi que faible-, 
aux équipes scolaires chargées de la conception de l’intervention, de membres de la 
communauté, qu’ils soient intervenants ou parents, mais raremement dans les faits dans le 
second cas. C’est la dimension de travail en équipe qui est reflétée dans les travaux du NNPS, 
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soit ceux d’Epstein et ses collègues (Epstein, 2010b; Epstein et Hollifield, 1996). Pour 
simplifier considérablement et pour donner une image grossière au lecteur, disons que ces 
équipes de travail correspondent aux conseils d’établissement déjà en place dans l’école, sauf 
que ceux-ci ont charge de la planification stratégique (scolaire) et non pas de la planification 
de services, comme dans le cas de ces équipes. Les équipes locales de FECRE exercent donc 
ces deux mandats.  
 
 Notons que, tout comme au Québec (conseil d’établissement), le rôle de ces équipes 
dans la planification stratégique est très limité (Conseil Supérieur de l’Éducation, 2002; 
Nelson, Amio, Prilleltensky et Nickels, 2000). Ces équipes sont souvent critiquées 
(Anderson-Butcher et al., 2008) pour demeurer très centrées sur l’école et pour s’inscrire dans 
une perspective relationnelle peu partenariale. Du côté des États-Unis, Lawson et ses 
collègues (Lawson, Peterson et Briar-Lawson, 2001) privilégient la mise en place d’équipes 
interdisciplinaires intégrant davantage la contribution des acteurs du milieu et, dans une 
logique partenariale (ou interdisciplinaire, qualifiée par son dynamisme), chargées de la 
conception des programmes d’intervention implantés en contexte scolaire, en particulier des 
plans d’action. Référant au modèle logique, comme base de lecture et d’orientation de la 
planification de services (Chen et Rossi, 1983), ils considèrent que les partenaires doivent 
concevoir l’intervention selon une perspective écosystémique (Hopson et Lawson, 2011). Ils 
ne montrent toutefois pas comment le modèle écosystémique qui sert de référent pour la 
conception de l’action des acteurs est construit par ceux-ci, plutôt que d’être pré-établi, 
phénomène que l’intégration, qu’ils proposent, de ce même modèle, est pourtant censée 
résoudre.  
 
 Ces auteurs, et probablement aussi les programmes auxquels ils réfèrent, s’inscrivent 
clairement au cœur du SI, leur préoccupation étant de soutenir l’efficacité du système 
d’éducation, en particulier la réussite scolaire, préoccupation justifiée par leur référence aux 
politiques éducatives états-uniennes que plusieurs (Elliott, 1996; Normand, 2001; Thrupp et 
Lupton, 2006) associent clairement au SE/SI. Il suffit de prendre acte du titre d’un de leur 
article –Deriving Theories of Change from Successful Community Development Partnerships 
for Youths: Implications for School Improvement (Lawson, Clairborn, Hardiman, Austin et 
Surko, 2011)- pour s’en convaincre. 
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 Le programme FECRE, avec son équipe locale et son plan de réussite écosystémique, 
s’inscrivait clairement dans la logique des travaux de ces auteurs. Rappelons aussi que le 
modèle écosystémique a été initialement « conçu » par les représentants ministériels de 
FECRE, et que c’est à partir de ce cadre de référence que les acteurs des équipes locales 
concevaient à leur tour les plans de réussite, ceci avec le soutien des agents de développement 
qui, sur une base régulière, participaient à des rencontres ministérielles visant à assurer 
l’adéquation de FECRE aux prérogatives ministérielles.  
 
 En fonction des éléments contextuels qui viennent d’être rapportés, nous sommes en 
mesure de traiter des conditions de production de discours, de représentations et, en 
particulier (dans un premier temps), de modèles que nous désignons de culturels (Morley, 
2001).  
 
4.3 Rapports entre les acteurs au sein et à la charnière de l’école: des modèles 
 imposés 
 
 Les auteurs critiquant le SE/SI réfèrent largement à des idéologies (Wrigley, 2013), 
parfois à des représentations, des discours et des modèles dont ils présentent le plus souvent 
implicitement les bases socioculturelles (cf., Morley, 1999). Même Lawson et ses collègues 
(Anderson-Butcher et al., 2008, 2010; Hopson et Lawson, 2011; Lawson, Anderson-Butcher, 
Petersen et Barkdull, 2003; Lawson, Clairborne, Hardiman et Austin, 2007; Lawson, Petersen 
et Briar-Lawson, 2001), qui se situent au cœur du SI et qui se revendiquent clairement d’une 
approche socioculturelle, ne parlent pas nommément de modèle culturel, du moins pas dans 
les travaux consultés. Il semble en être ainsi, également, des auteurs (Nelson, Amio, 
Prilleltensky et Nickels, 2000; Weiler et Pigg, 2004) référant, dans le champ de la 
planification de services, au modèle logique, c’est-à-dire à celui qu’actualisent les acteurs, en 
général les agents de planification. Pourtant, la composante socioculturelle est au cœur du 
processus de construction des modèles de lecture de la réalité et d’action des acteurs (Fuller, 
Holloway, Rambaud et Eggers-Piérola, 1996). Elle est particulièrement centrale dans la 
conception des plans que produisent les écoles, notamment dans le contexte de programmes 
d’intervention. En effet, de manière générale, ces plans, considérés en tant qu’artefacts44, 
matérialisent et véhiculent les discours et les modèles auxquels nous faisions référence 
(Atkinson, 1999).  
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 Dans le contexte de la planification de services, les auteurs, dont Lawson et ses 
collègues, renvoient parfois aux modèles des acteurs, mais sans montrer comment ils sont 
construits. Ils semblent alors les présenter comme des systèmes statiques, tendance que nous 
retrouvons nettement dans le champ du partenariat école-famille-communauté chez les 
auteurs référant à des systèmes de croyances collectifs (Eccles et Harold, 1993; Souto-
Manning et Swick, 2006). Puisque ces modèles et ces systèmes sont, par définition, le produit 
de l’interaction sociale, leur représentation statique n’est certainement pas étrangère aux 
conditions relationnelles et socioinstitutionnelles, voire politiques dans lesquels s’inscrivent 
les acteurs au sein et à la charnière de l’école.  
  
 Au coeur de la tendance centralisatrice néolibérale, l’État fixe le cadre des pratiques et 
exerçe une fonction de régulation et de surveillance (Lessard, 2004; Lingard, Ladwig et Luke, 
1998), ce qui est caractéristique du SE/SI. Dans ce contexte, les acteurs scolaires se voient 
imposer des cadres de pensée et d’action rigides :  
 
Our interpretation indicates, first, an overall move in school improvement 
towards context-specific concerns within pre-defined conceptual frameworks 
that are circumscribed by centralized quality control mechanisms. Thus they 
demarcate the range of issues to be addressed, and the range of questions that 
can be asked. This rigid framing of development precludes a consideration of 
the wider picture in education including the relationship between education, 
culture and society within which the role of teachers and educational practice 




 Ce qui nous interpelle dans cet extrait c’est la référence à ce cadre, que Morley (1999) 
qualifie de « neutral representation of the world framed by rigid, homogenizing sets of 
taxonomies and target-setting» (p. 92)
46
, ainsi que le fait que sont fixées les questions que se 
posent les acteurs (nous y reviendrons en critiquant les modèles d’Eccles et Harold ainsi que 
d’Hoover-Dempsey et Sandler), en particulier les personnels enseignants. Alors que les 
questions que ceux-ci doivent se poser sont pré-déterminées, ils disposent de peu de marge 
d’autonomie leur permettant de mettre en question ce qui leur est « suggéré » (au sens de 
suggestion sociale):  
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'Improvement' by command from above results in the problematic 
implementation of macro initiatives by teachers who feel unable to question or 
even fine-tune them. This undermines professionalism but also has a direct 
impact upon curriculum and pedagogy, in potentially undemocratic directions. 




Dans une logique descendante, les rôles sont nettement définis et figés :  
 
Administrators are there to ensure that school effectiveness factors are put in 
place, teachers are there to implement them in classrooms, and students, 
regardless of statistically tabulated 'background factors', are expected to adapt to 
the technical and cultural regime of the school and do their best. (Angus, 1993, 
p. 343). 
 
 La direction d’école agit donc comme vectrice du SE/SI, comme administratrice, 
tendance que nous retrouvons non seulement aux États-Unis et en angleterre (Thrupp, 2005; 
Wrigley, 2003), mais aussi au Québec (Pelletier, 2001). Dans le cas de la planification de 
services déployée en contexte scolaire (aux États-Unis), des consultants, agissant comme des 
experts, font souvent office d’agents de planification de services (Anderson-Butcher et al., 
2008). Les personnels enseignants sont appelés à agir, sur une base instrumentale, comme des 
techniciens qui appliquent des procédures (Elliott, 1996; Thrupp, 2005), fonction qui est aussi 
remarquée dans le cas du Québec (Lenoir, 2004, 2012).   
 
 La position du concepteur du modèle et du personnel scolaire (en particulier du 
personnel enseignant, parfois de concert avec de tiers intervenants et plus rarement avec des 
parents) chargé de les actualiser (sous forme de plans) est fort distincte :  
 
The certainty could be said to lack humility or reflexivity. For example, the 
position of the observer, or compiler of the taxonomies of effectiveness is not 
subjected to the same critical analysis as that of the organization under scrutiny. 
The role of values is skirted and there is an emphasis on what works rather than 
whose interests are being served. However, the values of the market now 
predominate. (Morley, 1999, p. 64). 
  
 C’est ce qui reflète le rapport unilatéral et hiérarchique entre ces deux catégories 
d’acteurs s’imprégnant en outre de la même logique managériale, soit le concepteur et le 
personnel enseignant qui agit comme un exécutant et dont les discours, représentations et 
modèles ne sont pas pris en compte (Hatcher, 1998). Dans la mesure où lesdits modèles, ici 
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considérés de manière large, sont fortement balisés par l’État (les représentants du ministère, 
comme dans le cas de FECRE)- ce sont aussi les chercheurs, faisant une alliance élective avec 
l’État, qui définissent les typologies!-, les agents de planification ou les administrateurs 
disposent de peu de marge de manœuvre, bien qu’ils en disposent davantage que les 
personnels enseignants (Anderson-Butcher et al., 2008, 2010; Nelson, Amio, Prilleltensky et 
Nickels, 2000; Wrigley, 2003;).  
 
 En outre, comme vecteurs des discours, représentations et modèles véhiculés dans 
l’école- institution qui tend à s’imposer dans le champ scolaire, voire sociosanitaire (Tardif et 
Levasseur, 2010)-, ceux-ci sont plus autonomes (au sens de disposer d’une marge d’action) 
que le sont les intervenants d’autres institutions du milieu ainsi que les parents, en particulier 
ceux de mséf (Vincent, 1993; Vincent et Warren, 1998). Le caractère additif des relations 
entre les acteurs, au sein et à la charnière de l’école, est en phase avec les fondements 
épistémologiques du SE/SI. En effet, les processus scolaires sont pensés selon une logique de 
boîte noire (comme celle des cognitivistes) dont le contenu est sans intérêt dès lors que ce qui 
y entre (intrant) et en ressort (extrant) est géré, et que le produit est optimal. Cette tendance 
est particulièrement prononcée lorsque les processus relationnels prennent place à la frontière 
de l’école, celle-ci faisant peu de place aux acteurs du milieu.  
 
 La communauté est préservée en dehors de l’école, et ce, paradoxalement, même dans 
un contexte où s’établit un certain lien (dit partenarial) entre ces deux systèmes:  
 
Bauman (1995:153) expresses the view that ‘the self-gestation of a community 
requires shouting down the competitors and numbing the dissidents’. Equally, 
‘communities’ can close ranks to keep those deemed as ‘other’ on the outside. 
The community is not always a friend to education. There have been several 
recent ‘community’ campaigns to block the introduction of special schools in 
residential locations. However, Stoll and Fink (1996:133) observe: Schools can, 
as many do, isolate themselves to maintain control and avoid criticism. The 




 Ce qu’il faut comprendre, c’est que l’école a besoin de la communauté, elle ne peut 
assumer seule sa mission tel que le proclame le discours politique et institutionnel en vogue; 
alors les personnels scolaires, en particulier les personnels enseignants exploitent (au sens 
plein du terme) les ressources du milieu, faisant des intervenants du milieu, tout comme des 




parents de mséf, des agents de soutien à l’école agissant sur une base instrumentale 
(Boulanger et al., 2011; Cantillon, 2006; McClenaghan, 2000).  
 
 La nature additive des rapports entre les acteurs fait obstacle à la collaboration 
interprofessionnelle (Anderson-Butcher et al., 2008, 2010). Définissons ce concept avant de 
poursuivre. Selon Billups (1987), la collaboration interprofessionnelle renvoie à un processus 
transactionnel orienté vers le changement, processus qui engage, sur une base interdépendante 
et complémentaire, des intervenants de professions distinctes autour de buts communs, ceci 
dans une perspective dite centrée sur le client, dans le cas qui nous occupe, la famille. La 
collaboration interprofessionnelle s'actualise par le biais d'un travail en équipe orienté autour 
d'un processus de prise de décisions concernant des situations-problèmes particulières, elle 
prend place à la charnière de différentes institutions ou dans l'une d'elles (Haythornthwaite, 
2006). Elle aboutit à l'émergence ou à la consolidation de savoirs de sens commun, de 
discours, de représentations ou de modèles socioculturels (Blin, 1997; Larose, Couturier et 
Boulanger, 2007).  
 
 Si, dans le contexte du SE/SI, la collaboration interprofessionnelle se déploie 
difficilement, surtout dans une perspective dynamique (interdisciplinaire), à l’école (Bennet et 
Harris, 1999), cette tendance est exacerbée lorsque cette collaboration se situe au cœur de 
pratiques interinstitutionnelles (Morley, 1999). Les rapports entre les intervenants y sont 
façonnés par une division du travail caractérisée, rappelons-le, par le fait que les personnels 
scolaires occupent un statut supérieur à celui des intervenants du milieu (Anderson-Butcher et 
al,. 2008, 2010; Nelson, Amio, Prilleltensky et Nickels, 2006; Vincent, Lahire et Thin, 1994), 
ce qui, dans le cas du Québec, est souligné par Tardif et Levasseur (2010). D’ailleurs, dans le 
discours scientifique et institutionnel québécois, la construction sociale des mséf s’inscrit 
dans un contexte où les acteurs se disputent le champ scolaire pour s’y positionner.  
 
Les milieux défavorisés représentent pour ces agents un thème extérieur à 
chacun d’eux, une médiation qui les autorise à développer des discours et des 
pratiques qui ne nous informent que sur la position qu’ils occupent dans la 
hiérarchie des professions, des organisations ou du savoirs et sur les rapports 
qu’ils entretiennent entre eux. (Hohl, 1978, p 115-116). 
 
 Au sein des équipes de travail chargées de la planification stratégique des écoles ainsi 
que de la planification de services (lorsque qu’un programme d’intervention est implanté en 
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contexte scolaire), la relation entre les intervenants ne tend pas à s’exercer dans une 
perspective de collaboration interprofessionnelle, encore moins de nature interdisciplinaire, en 
particulier lorsque des intervenants du milieu s’y engagent (Anderson-Butcher et al., 2008, 
2010; Hamilton, 1998; Nelson, Amio, Prilleltensky et Nickels, 2000). Elle relève de la 
multidisciplinarité qui implique un plaquage des idées autour d’un découpage artificiel des 
zones d’actions et de représentations (Austin, Gregory et Martin, 2007). Au mieux, se 
développe une forme restreinte de réflexivité centrée sur le personnel enseignant, réflexivité 
fortement balisée autour d’une logique autoréférentielle, au sens ontologique (Morley, 1999). 
Les conditions relationnelles sont alors peu propices à la construction de modèles culturels ou 
de représentations (Ibid), en particulier de représentations sociales (nous y reviendrons) qui 
relèvent du sens commun et qui nécessitent une logique interprofesionnelle, en particulier de 
nature interdisciplinaire (Blin, 1997; Larose, Couturier et Boulanger, 2007). Qui plus est, un 
consensus, dont le fondement socioculturel est donné et pré-établi, est présumé entre les 
différents acteurs, consensus dont le point focal correspond à l’école, dont la base normative 
provient du SE/SI et dont la source est externe (l’État) à l’école (Elliott, 1996; Morley, 1999 ; 
Wrigley, 2013). Ce consensus est associé à une lecture statique de la dimension culturelle, 
ainsi que nous l’avons montré préalablement (dans la section sur la continuité/discontinuité). 
Il va s’en dire que les acteurs ont peu de marge de manœuvre pour coconstruire des modèles 
socioculturels et des représentations.  
 
 Même lorsque, dans la perspective du modèle logique, les acteurs engagés dans une 
équipe de travail fonde leur modèle sur un fondement écosystémique (cf., Lawson et ses 
collègues auxquels nous nous sommes référé au préalable), comme c’est le cas dans le cadre 
de FECRE, nous pouvons entretenir de sérieux doute sur l’actualisation d’une logique de 
collaboration interprofessionnelle, en particulier interdisciplinaire constituant une base 
d’émergence de modèles socioculturels et de représentations. En effet, tel qu’indiqué, les 
acteurs ne disposent pas des conditions relationnelles nécessaires pour inscrire leur propre 
démarche dans une perspective écosystémique, l’intégration croisée de facteurs de risque et 
de protection associés à différents systèmes nécessitant l’exploitation d’une zone relationnelle 
dynamique (Larose, Terrisse, Lenoir et Bédard, 2004).  
 
 Le SE/SI, par son fondement réductionniste, implique une atomisation des systèmes et 
une lecture statique (en particulier inscrite dans une perspective homéostatique) du rapport de 
l’école à son environnement, ce qui entrave les processus relationnels, en particulier de nature 
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socioculturelle (Angus, 1993; Morley, 1999). La référence même à des facteurs de succès ou 
de réussite, comme dans le cas de FECRE, est teintée des fondements du SE/SI (Morley, 
1999). Insérés dans des typologies statiques et pré-établis, les facteurs que doivent appliquer 
les acteurs comme s’il s’agissait d’une recette magique, relèvent de bonnes pratiques (best 
practice) et renvoient à un ensemble de variables statiques. Dans le champ du partenariat 
école-famille-communauté, nous retrouvons (cf., Swick, 2003, 2004), parfois même associée 
à une perspective écosystémique (Christenson, 2004), une liste d’attitudes ou de croyances 
(représentations) positives que doivent adopter les personnels enseignants à l’égard des 
parents de mséf, tendance prescriptive où les pensées sont données de l’extérieur et plaquées 
aux acteurs.  
 
 Dans la logique du SE/SI, ces facteurs sont considérés comme des intrants 
additivement liés à des extrants, soit la réussite scolaire (Morley, 1995). En extension du 
SE/SI, les modèles écosystémiques sont, dans le champ du partenariat école-famille-
communauté, inscrits dans une perspective réductionniste, et ce, même s’ils sont associés à 
des approches dites proactives associées à la « prescription » de représentations à entretenir 
(Boulanger et al., 2011; Price-Mitchell, 2009). Il importe alors de se pencher plus en 
profondeur sur le sens que prend le concept de représentations dans le champ du partenariat 
école-famille-communauté.  
 
5.  LES REPRÉSENTATIONS 
  
 Si l'étude des discours (idéologiques, en particulier) des personnels enseignants est 
prolifique et forme un programme de recherches, du côté de l'Angleterre (Crozier, 2012), en 
particulier, il en est tout autre de celle des représentations (Lareau, 1996; Pelt et Poncelet, 
2010). Dans le champ du partenariat école-famille-communauté, les représentations sont 
abordées sous l’angle, limité, de croyances et d’attitudes (Souto-Manning et Swick, 2006). 
Dégageons, autour des principales tendances empiriques, les perspectives épistémologiques et 
théoriques rattachées à ces concepts.  
 
 Les croyances et les attitudes des personnels enseignants et des parents sont 
considérées comme d'importants facteurs de l’engagement de ceux-ci (Epstein, 1995; Lott, 
2001; Sanders, 2001). Les écoles caractérisées par une présence accrue de parents de msef 




 au regard du parent (Lupiani, 2004). Lazard et Slostard (1999) nous montrent que 
les personnels enseignants ont plus de chance de mobiliser des pratiques partenariales s’ils 
attribuent des compétences éducatives aux parents. Les attitudes et les croyances des 
personnels enseignants sont décodées par les parents à leur contact (Lott, 2001; Swick, 2003). 
Ceux-ci sont appelés à se percevoir comme compétents dans la mesure où les personnels 
enseignants les considèrent de la sorte (Swap, 1990). Ainsi, le sentiment d’efficacité 
(perception de ses habiletés) qu’ils développent est fonction des attitudes, des croyances et 
plus particulièrement des attentes qu’ont à leur égard les personnels enseignants.  
 
 C’est sur cette base que les parents fondent leur choix de s’engager ou non sur le plan 
scolaire (Lupiani, 2004). Leur engagement est décodé, par les personnels enseignants, comme 
un signe d’intérêt, ce qui les amène à percevoir positivement les parents (Lott, 2001). Nous 
proposons la figure ci-dessous pour illustrer le processus type des représentations des parents 










Figure 4. Relation circulaire entre attitude et engagement parental au cœur du rapport parent-
enseignant 
 
 Bien que le cycle présenté soit celui qui est le plus souvent reflété dans la 
documentation scientifique, certains indices empiriques et relevant de discours scientifiques 
nous permettent d’inverser le sens des flèches. Dans la mesure où les invitations lancées par 
les personnels enseignants aux parents les exposent à ceux-ci, les pratiques partenariales, 
essentiellement les invitations lancées aux parents, exercent une action positive sur les 
attitudes et les croyances qu’ils entretiennent à leur égard (Souto-Manning et Swick, 2006). 
                                                          
49
 Rappelons que l'attribution, de notre part, d'une valeur positive ou négative aux attitudes et aux croyances ne 
reflète pas un jugement sur le sens des représentations des acteurs mais qu'elle en exprime la valence.  
 92 
L’engagement des parents a des conséquences positives, en termes d’opportunités 
relationnelles et de ressources, que ceux-ci perçoivent et qui renforcent ou modifient leurs 
pratiques de même que leurs représentations initiales (Lazard et Slostad, 1999). Le décodage 
de l’engagement parental par les personnels enseignants renforce leur propension à percevoir 
positivement les parents et à les inviter à l’école (Lupiani, 2004). L’engagement parental 
constitue alors un renforçateur pour eux, tout comme les invitations qu’ils adressent aux 
parents conditionnent l’engagement de ceux-ci.   
 
 La figure 4 présente non seulement la nature des liens entre une série de variables, 
mais traduit aussi le cadre conceptuel généralement utilisé par les auteurs étudiant 
l’engagement parental sous l’angle de variables dites processuelles (Fan et Chen, 2001; 
Henderson et Mapp, 2002; Jeynes, 2011). De façon particulière, ce cadre conceptuel découle 
des travaux d’Eccles et Harold (1993, 1996) et d’Hoover-Dempsey et Sandler (1995, 1997) et 
en constitue une orientation fondatrice. Il traduit l’adoption d’une approche cognitive-
comportementale (Bandura, 1980; Estman et Barzillier, 1984) telle qu’incarnée dans une 
perspective épistémologique réductionniste (Lareau, 1996), en particulier une logique 
computationnelle (Durnbush et Glasgow, 1996). Bruner (1996) la définit ainsi:  
 
La première de ces deux conceptions, que l’on peut qualifier de 
computationnelle, s’intéresse au traitement de l’information : elle cherche à 
comprendre comment une information donnée sur le monde, information à la 
fois finie, codée et dépourvue d’ambiguïtés, va s’inscrire, être classée, mise en 
mémoire, assemblée, extraite et, plus généralement, maîtrisée par un outil 
computationnel. Elle prend l’information telle quelle, comme quelque chose de 
stable, s’incarnant dans un code préexistant, qui répond à des lois précises et 




 Cette perspective prévaut dans le champ du partenariat école-famille-communauté, 
entre autres chez Eccles et Harold (1993) et chez Hoover-Dempsey et Sandler (1995, 1997), 
et s’applique autant à l’étude de la réussite éducative que de l’engagement parental 
(Auerbach, 2007; Dornbush et Glasgow, 1996; Fleer, 2006; Lareau, 1996). Présentons ce long 
extrait portant sur la conception cognitiviste de la réussite éducative et de l’apprentissage, 
pouvant s’appliquer aussi à l’engagement parental et duquel se dégage l’essentiel des 
dimensions sur lesquelles nous reviendrons : 
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There has been little work on how students develop their motivational goals and 
beliefs over time. Early research often conceptualized these beliefs as 
personality traits and focused on their stability over time and across contexts. 
More recently, research has focused on the situational specificity of these 
beliefs, ignoring questions of intraindividual consistency. […] Models of 
learning based on cognitive science do not deal with […] the social and cultural 
context of learning. […] In addition, we will need research on how individuals 
acquire and use various motivational goals, self-schemas, and self-regulatory 
and volitional strategies in a variety of settings such as peer groups, families, or 
work settings, not just formal instructional settings. In addition, this research 
will focus on how acquisition and learning is supported or adapted as individuals 




 Nous retenons donc que la cognition concerne des traits idiosyncrasiques non situés 
culturellement et dont les processus, autant personnels que sociaux, sont peu mis en évidence. 
La dimension contextuelle est elle-même appréhendée dans une perspective statique, la 
question des transitions entre les systèmes étant par exemple peu exploitée, sinon sur une base 
réductionniste. C’est la logique que nous retrouvons entre autres dans l’étude de la littératie 
telle qu’appliquée au champ du partenariat école-famille-communauté:  
 
Literacy is not a unitary cognitive skill, it is a social practice with many 
manifestations (Gee, 1990; Luke, 1993; Welch and Freebody, 1993; Cairney, 
1995c). While psychologists recognise that there are many forms of literacy, 
each with specific purposes and contexts in which they are used, such definitions 
often fail to recognise that literacy is a social practice as well as a psychological 
phenomenon. Literacy in all its forms, can only be understood when we also 
study the people who use it. (Cairney, 2002, p. 159). 
 
 Expression de la prédominance d’une perspective réductionniste dans le champ du 
partenariat école-famille-communauté (Auerbach, 2007), lorsque les dimensions sociale et 
culturelle sont prise en compte, l’environnement de l’enfant fait l’objet d’un découpage 
artificiel (sur une base de séparation exclusive) ou encore il est appréhendé comme un tout 
homogène (Doucet, 2011b; Gutiérrez et al., 2009). Présentons quelques indices de 
manifestation de cette logique :  
 
 Une scission (séparation exclusive) entre le monde intérieur (cognition) du sujet et 
l’univers extérieur; l’individu s’y expose à des objets stables qui sont des donnés qu’il 
doit décoder tels quels (Lareau, 1996; Lareau et Muñoz, 2012); 
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 Les auteurs se situent généralement dans le modèle de la boîte noire, l’individu 
réagissant passivement à des stimuli externes (Kalyanpur et Harry, 1997; Tatto et al., 
2001); 
 L’environnement homogène et ses institutions sont le véhicule d’une culture (scolaire) 
considérée comme universelle (Edwards et Warin, 1999; Harry, Rueda et Kalyanpur, 
1999); 
 Sur cette base, les interactions école-famille s’exercent unilatéralement et 
hiérarchiquement (Ravn, 2005; Theodorou, 2007).  
 
 Appliquons globalement ces points aux modèles d’Eccles et Harold (1993) et 
d’Hoover-Dempsey et Sandler (1995, 1997)52 sans toutefois en faire une présentation 
complète. Le lecteur peut se référer aux modèles eux-mêmes ainsi qu’à Lareau (1996), 
Auerbach (2007) et Boulanger (2016sp) qui en font la critique. Hoover-Dempsey et Sandler 
(1997) insistent sur les composantes cognitives de l’engagement parental:  
 
We have grounded this review in several specific assumptions. First, we 
consider the involvement process from the perspective of parents. We are 
interested in the processes and mechanisms most important to parents’ thinking, 
decision-making, and behaviors underlying their decisions to become involved 
in their children’s education. We focus, in other words, on the major 
psychological constructs that appear to influence parents’ fundamental 
involvement stance. To this end, we examine literature primarily from 
psychology, with full appreciation that other disciplines (e.g., anthropology, 
economics, education, sociology) offer significant information about critical and 




 L’emphase mise sur les dimensions contextuelle et processuelle, dans les limites d'une 
approche cognitive-comportementale, vient de leur ancrage dans un courant de recherche 
rattaché à l’étude, établie selon une logique réductionniste, des process variable, celles-ci 
étant paradoxalement appréhendées comme des états cognitifs statiques (Auerbach, 2007; 
Lareau, 1996; Pomerantz, Moorman et Litwack, 2007). De l’extrait précédent ressort un 
accent sur les cognitions comme anticipations de l’action, celle-ci étant préfabriquée 
cognitivement. C’est ce qui se dégage du principal fondement d’Hoover-Dempsey, Bassler et 
Brissie (1992):  
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Bandura’s (1977, 1984, 1986) work on personal efficacy considers the influence 
of beliefs that one is capable of achieving specific outcomes on behaviour 
choices. In general, his work suggests that persons higher in efficacy will be 
more likely to engage in behaviors leading to a goal and will be more persistent 
in the face of obstacles than will persons with a lower sense of efficacy. (p. 287). 
 
 En 1976, Moscovici critique en ces termes cet accent sur la réponse et l’objet donné 
extérieurement:  
Plus généralement, la notion d’opinion implique: une réaction des individus à un 
objet qui est donné du dehors, achevé, indépendant de l’acteur social, de son 
intention ou de ses biais [...] Dans ce sens, une opinion, comme une attitude, est 
considérée uniquement du côté de la réponse et en tant que « préparation de 
l’action », comportement en miniature. Pour cette raison, on lui attribue une 
vertu prédictive, car, d’après ce que dit le sujet, on déduit ce qu’il va faire. (p. 
44). 
 
 Expression d’une logique réductionniste, le parent prépare cognitivement son action 
mais sans disposer d’une plasticité mentale (Baltes, 1987; Lerner, 1998) et d’une marge 
d’autonomie relationnelle suffisantes, puisque le processus est orienté téléologiquement sur 
une base unidirectionnelle et externe par et en direction de référents normatifs (scolaires). 
Référons-nous à ce propos à la définition des attitudes parentales:  
 
what role they believe the school wants them to play, how receptive they think 
the school is to their involvement both at home and at school, the extent to which 
they think the school is sympathetic to their child and to their situation, their 
previous history of negative and positive experiences at school, their belief that 
teachers call them in only to give them bad news about their child. (Hoover-
Dempsey et Sandler, 1997, p. 573). 
 
 L’emphase est mise sur la perception qu’a le parent des attentes et de la réceptivité des 
personnels enseignants et de celle de l’enfant à son égard. Il s’inscrit dans un processus 
d’anticipation d’attentes de tiers, référents normatifs dont la perception adéquate est une 
condition de son engagement scolaire réussi. Le point de vue anticipé ou attendu de tiers, qui 
apparaît primordial, se décèle sur une base dichotomique -un indice d’expression d’une 
perspective réductionniste (Overton, 1998)-, autour d’un accueil soit favorable, soit 
défavorable de l’école ou encore des personnels enseignants, l’entité de référence apparaissant 
plutôt floue.  
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 Nous retrouvons de manière caractéristique dans l’extrait présenté au préalable la 
présence d’indices typologiques de fréquence plutôt que la mise en évidence de processus 
dynamiques (Pomerantz, Moorman et Litwack, 2007). Y transparaît aussi une référence 
stéréotypée à la problématique des parents de mséf qui sont considérés généralement recevoir 
de mauvaises nouvelles de la part des personnels enseignants (Lott, 2001). L’expression 
formulée de manière tendancieuse et à la négative traduit la substantialisation de cette 
problématique s’appliquant de manière uniforme à l’ensemble des parents de mséf, 
raisonnement à la base de la thèse de la culture de la pauvreté selon laquelle « les pauvres »  
partagent, par essence- la culture étant essentialisée- des attributs négatifs, comme le faible 
engagement social, qui expliquent leurs problèmes (Valentine, 1971).  
 
 Chez Hoover-Dempsey et Sandler (1995), tout comme chez Eccles et Harold (1993), il 
y a une référence constante aux parents de mséf non engagés et à engager, à leur réaction qui 
doit être appropriée (en fonction d’un stimulus et d’une norme), alors que l’absence de 
référence aux parents plus favorisés socio-économiquement laisse supposer que leur rapport à 
l’école est par nature correct et qu’il n’a pas besoin d’être corrigé. Des actions compensatoires 
seront mises en place pour corriger l’inadéquation du rapport parent/environnement en mséf. 
Theodorou (2007) présente ce contraste en ces termes:  
 
Furthermore, phrases such as “Parental involvement communicates to children 
how important they are to their parents” and “Parents who attend parent-teacher 
conferences, open houses, or other school activities show how important their 
children are to them” (Gonzalez-DeHass et al., 2005, p. 119) convey 
problematic messages about parents who are unable to participate in their 
children’s education in these ways (ibid.), even though they may be thought to 
be value-free. (p. 93). 
  
 Une fois les pratiques partenariales à visée compensatoire mises en place, l’accent est 
mis sur la façon, adéquate ou inadéquate, dont y répondent les parents de mséf. Nous 
retrouvons cette idée chez Hoover-Dempsey et Sandler (1995):  
 
We suggest here that parents’ responses to such varied invitations from schools 
as well as parents’ initiation of involvement activities will be influenced 
significantly by the following variables: specific domains of the parent’s self-
perceived skill and knowledge; the mix of employment and other family 
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demands experienced by the parent; and specific invitations, demands, and 
opportunities presented by the child and the child’s school. (p. 317).54 
 
 Le rapport école-famille s’exerce sur une base hiérarchique et séquentielle autour des 
étapes suivantes:  
 
1. Un rapport considéré comme déficiant, traduit par l’énoncé de départ d’un non-
engagement scolaire des parents de mséf à l’environnement qu’est l’école.  
2. Une intervention compensatoire, stimulus qui fixe l’orientation et le contexte de 
l’engagement parental et qui vise à corriger un rapport déficiant à l’environnement 
scolaire. 
3. Le traitement cognitif qu’en fait le parent traduit son rapport adéquat ou inadéquat à 
l’environnement scolaire, ceci selon la réponse préfabriquée cognitivement en 
fonction de ce qui est donné extérieurement par cet environnement. 
 
 Ce traitement cognitif circulaire reflète à la fois le modèle de la boîte noire associé aux 
thèses cognitive-comportementales et le rapport hiérarchique école-famille (Cairney, 2002; 
Lareau, 1996). À propos du premier et du deuxième des énoncés précédents, référons à 
Bakker et Denessen (2007):   
 
To summarize the vision of most critics, much of the literature about parental 
involvement is not about parent involvement as such, but about parents who are 
not involved yet, or who are not involved in the right way, but can get really 
well involved if they accommodate to the invitations to involvement from school 
and its members. (c.f., Hoover-Dempsey et al., 2005) (p. 189). 
 
 Le troisième énoncé exprime l’idée selon laquelle les pratiques partenariales importent 
peu, elles apparaissent en tant que stimuli, indices de l’intervention d’autrui et signes d’un 
rapport approprié (attendu à l’école), plutôt que comme des processus socioculturels 
(Giovacco, 2009). Nous pouvons citer Dornbush et Glasgow (1996) qui critiquent sous le 
même angle Eccles et Harold (1993): 
 
The inertia of current structural arrangements will often overcome platitudinous 
exhortations to bring parents into the institutions of schooling. Determining 
which factors increase school receptiveness to school-family contacts is as 
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important as learning ways to increase parental participation in schooling. (p. 
112). 
 
 Voyons ce que nous disent Eccles et Harold (1993) au sujet des croyances des 
personnels enseignants :  
 
The following teacher and school characteristics are likely to be important 
predictors of the school’s response to parent involvement: (a) beliefs about the 
appropriate amount and type of parent involvement, (b) beliefs about influences 
on parents’ levels of participation, particularly their beliefs as to why parents are 
not more involved, (c) sense of efficacy about their ability to affect the parents’ 
level of participation, (d) knowledge of specific strategies for getting parents 
more involved, (e) plans form  implementing these strategies, and (f) support for 




 Si c’est le même type de cadre typologique qui structure les questions que se posent 
les personnels enseignants et les parents, les premiers n’ont pas à se demander quelles sont les 
attentes de leurs interlocuteurs à leur égard. Nous avons vu qu’à l’inverse, les parents doivent 
anticiper les attentes scolaires des personnels enseignants. Les rapports école-famille, établis 
autour de ce cadre scolaire, s’exercent donc hiérarchiquement, l’influence allant uniquement 
dans un sens. En effet, ce sont les parents de mséf qui doivent s’accommoder aux attentes 
scolaires et non pas l’inverse (Pushor et Ruitenberg, 2005). Les personnels enseignants n’ont 
pas à s’interroger sur les attentes des parents, celles-ci étant fixées selon la norme scolaire 
dont ils sont vecteurs (Souto-Manning et Swick, 2006). 
 
 En poussant un cran plus loin notre réflexion, nous pourrions dire que si les discours 
délimitent et autorisent certaines questions, comme c’est le cas de ceux véhiculés par les plans 
d’action (Atkinson, 1999), la démarche cognitive des personnels enseignants (ceux-ci se 
posant les questions identifiées) est déterminée par les chercheurs, ceux qui ont conçu les 
modèles conceptuels et typologies. Nous avons vu à ce propos que, chez Hoover-Dempsey et 
Sandler (1995), dans l’identification des interrogations des personnels enseignants, se 
décèlent les présupposés épistémologiques de ces auteurs. Nous suivons alors Lighfoot (2004) 
qui dégage un tel phénomène :  
 
The text concerning middle-class parents is used mainly as a point of contrast. In 
this case, of the middle-class example, the author is positioned as a social 
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observer, and the educators interviewed have no particular agenda about 
changing their relationships with the upper-middle-class parents being worked 
with. In the texts concerning families seen as at risk, however, there is a striking 
contrast between the declared intention of empowering parents and the language 
used, which entrapped both the educators being described, and the authors of the 
articles, in a web of deficit imagery. (p. 93). 
 
 Au-delà d’un intérêt pour les discours scientifiques, ce que nous voulons mettre en 
évidence c’est que les personnels enseignants, comme les parents, sont cadrés dans leur 
démarche cognitive autour d’un modèle scolaire ici véhiculé par des chercheurs qui, comme 
d’autres, tendent à s’imprégner de discours et représentations (Ibid). Pourtant, comme c’est le 
cas généralement dans le champ du partenariat école-famille-communauté, Hoover-Dempsey 
et Sandler (1995) ainsi qu’Eccles et Harold (1993) réfèrent aux croyances individuelles des 
personnels enseignants en mettant peu en évidence leur dimension socioculturelle (Lareau, 
1996), celle-là même qui est associée aux discours et représentations (Moscovici, 1961).  
 
 Nous retrouvons la même logique lorsque les auteurs renvoient aux croyances 
collectives qui sont celles de l’école- l’entité étant peu circonscrite-, comme nous l’avons 
montré, ou de chacun des personnels enseignants (Graue, 1998; Lareau et Munoz, 2012). 
Nous nous situons ici dans le modèle de la boîte noire (Lareau, 1996), les rapports stimulus-
réponse n’étant pas non plus, à ce niveau collectif, situés en regard de processus 
socioculturels. Une telle logique obscurcit les processus et les rapports intersubjectifs 
mobilisés (Fitzgerald et Gonçu, 1993), lesquels sont réduits à une série d’actions opérant 
selon une séquence ordonnée, ainsi que nous l’avons montré (Harry, 1999). Citons Tatto et 
ses collègues (2001) à ce propos:  
 
Although a number of initiatives have been implemented and thoroughly 
evaluated (Comer, 1986; Comer & Haynes, 1991; Epstein & Dauber, 1991; 
Eccles & Harold; 1993; Fine, 1993; Ames et al., 1995; Sarason, 1995), for many 
schools effective parental involvement remains an elusive goal. Most of these 
studies document ways in which teachers and schools can improve parental 
involvement, but lack an exploration of in-depth processes that teachers and 
schools must go through to achieve what, at a superficial and deceptive level, 
may appear to be a relatively simple task. (p. 316). 
. 
 Parallèlement, les pratiques partenariales des personnels enseignants sont soit 
appréhendées comme des conduites individuelles qui ne s’insèrent pas dans une démarche 
collective, soit comme des pratiques collectives dépersonnalisées et réifiées par leur ancrage 
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dans l’institution gérée selon une approche managériale (Giovacco-Johnson, 2009; Haynes et 
Ben-Avie, 1996; Morley, 1999). Si elles sont restrictivement rattachées à une perspective 
scolaire, elles sont aussi présentées comme émanant de l’initiative du personnel enseignant 
considéré comme isolé et déraciné de son contexte relationnel (Sheldon et Van Voorhis, 
2004). Parallèlement, elles sont généralement décontextualisées et déracinées de leur contexte 
de mise en œuvre (Lareau, 1996).  
 
 Il n’est alors pas étonnant, pour nous, de constater que, même (et d’autant plus) 
lorsque les pratiques partenariales sont situées au cœur d’une démarche collective (de 
planification), la dimension de collaboration interprofessionnelle en constituant pourtant une 
facette centrale est fortement éludée (Boulanger et Larose, 2013). Tel qu’indiqué au préalable, 
les pratiques sont présentées comme des stimuli auxquels doivent répondre les parents de 
mséf (Lareau, 1996). Pour ces différentes considérations, nous ne pouvons les considérer 
comme des pratiques culturelles, au sens de la psychologie culturelle (Cole, 1998).  
 
 Souvent, dans notre champ de recherche, les auteurs emploient aussi, de manière 
interchangeable, la notion d’activité et celle de pratique qui, pourtant, se distinguent (Ibid). 
Les auteurs renvoient à des activités d’engagement ou de partenariat, les deux acceptions 
étant confondues (Chen, 2001; Epstein, 1995; Gao, 2003). Les activités prennent quatre 
formes qui se confondent: les invitations (sollicitation) que les personnels enseignants 
adressent aux parents et par lesquelles ils les convient à assurer une présence à l’école ou à 
assister à des événements, des réunions ou des rencontres (Hoover-Dempsey et Sandler, 1995, 
1997); les activités elles-mêmes auxquelles les parents prennent part, il s’agit notamment, 
pour les auteurs, d’ateliers (Epstein, 1995); les contextes ou espaces d’engagement parental 
(Calabrese Barton, Darke, Pérez, St. Louis et George, 2004); enfin les pratiques scolaires 
touchant soit aux conditions organisationnelles des stratégies de sollicitation parentale 
(Epstein, 1987), soit au rapport, ancré culturellement, qu’entretiennent les personnels 
enseignants avec les parents (Vincent, 1993; Vincent et Tomlinson, 1997). Dans ce dernier 
cas, les auteurs s’appuient généralement sur des théories du capital social. À part dans le 
dernier cas, où elle est traitée à partir d’une entrée sociologique (plutôt qu’associée à la 




 En regard de la dimension d’interface école/famille, les pratiques partenariales ne sont 
pas considérées prendre place dans un contexte relationnel entre le personnel enseignant et le 
parent, encore moins de nature processuelle et culturelle (Giovacco-Johnson, 2009). Ellis et 
Hughes (2002) résument et illustrent bien l’économie de la dimension relationnelle et le faible 
sens que prennent les pratiques pour les parents de mséf:  
 
The family involvement activities are often seen as add-ons too their regular 
classroom duties and are only done so they can ‘’check off a box on their family 
involvement to-do list.’’ Because of this, the activities can be (and are often) 
done in a way that does not build relationships between the families and the 
school staff. For family members, the typical involvement activities can seem 
trivial, lack meaning, and provide little connection between the activities they do 
and the academic success of their children. The activities are often viewed as 
one-sided, with resources flowing into the school to help support the school’s 
budget or extracurricular programs and activities. The family and community 
members provide the time, resources (money), and expertise to help children by 
being involved in the school and in school-sanctioned activities. (p. 12). 
 
 La lecture additive et unidirectionnelle des rapports école-famille reflète nettement le 
fondement réductionniste des approches préconisées dans notre champ, en particulier lorsqu’il 
s’agit de définir les représentations et leur composante « pratique ». Les tendances décelées 
jusqu’ici s’alimentent du fondement écosystémique –ancrage de l’écosystémie dans une 
perspective réductionniste- dont se revendiquent en particulier Eccles et Harold (1996). De 
manière plus spécifique, explorons rapidement la logique écosystémique à la base du modèle 
«person-environnement fit
56
» élaborée en 1993 par Eccles et ses collègues  (Lareau, 1996) :  
 
According to theorists interested in person-environment fit, there are negative 
motivational consequences of being in an environment that does not fit well with 
one’s needs (Hunt, 1975; Mitchell, 1969). At the most basic level, this 
perspective suggests that we look at the fit between the needs of early adolescent 
students and the opportunities afforded them in the traditional junior high school 
environment. (p. 558). 
 
 La présentation d’un extrait de Mitchell (1969), constituant l’un des deux 
fondements
57des travaux d’Eccles et ses collègues, exprimera encore plus explicitement la 
logique écosystémique dudit modèle:  
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What these contemporary events seem to suggest most forcefully is that the 
determinants of behavior need to be sought more often in the characteristics of 
the environmental context and the interaction of these characteristics with 
individual traits and abilities, and that a search for individual characteristics in 
vacuo can lead only to partial understanding or no understanding at all. The 
processes used by the individual to "come to terms with the environment," as 
Goldstein (1939) wrote, are processes that have much to say about that 
individual's values, traits, and characteristic modes of functioning. (p. 696). 
 
 L’accent est mis sur l’accommodation de l’individu à son environnement, en fonction 
de critères normatifs externes. Le rapport individu/environnement est situé dans une logique 
unidirectionnelle, le deuxième déterminant le premier. L’individu n’est pas considéré comme 
un sujet qui construit son rapport au monde. D’ailleurs, il est appréhendé à travers des traits 
correspondant à des catégories fixes (Boulanger, 2016sp). C’est souvent dans cette logique 
réductionniste que s’inscrit l’approche écosystémique, notamment en psychologie (Overton, 
1998, 2007; Sontag, 1996), logique au fondement du SE/SI, en particulier s’agissant du 
rapport entre l’école et son environnement (Wrigley, 2003).  
 
 
6. LE PROBLÈME DE RECHERCHE  
 
 La conception statique, que nous venons de mettre en évidence, du concept de 
représentation et de sa dimension « pratique » au coeur du champ du partenariat école-
famille-communauté, résonne fortement avec les bases épistémologiques du SE/SI que nous 
avons soulevées au préalable. Dans les deux cas, nous avons élaboré sur des composantes 
réductionnistes fortes. Dans le SE/SI, l’engagement parental, présenté comme un facteur de 
succès d’une liste à appliquer telle quelle par les acteurs, est considéré comme une variable 
externe à contrôler (Elliott, 1996; Reiner et Weiner, 1998). En agissant sur cet intrant, par le 
biais de ce qui est désigné comme des pratiques partenariales, les personnels enseignants sont 
supposés, comme par automatisme, soutenir la réussite scolaire considérée comme un extrant. 
Du point de vue du parent, ces pratiques sont des intrants qu’ils doivent transposées 
automatiquement en extrants, leur engagement permettant de favoriser la réussite éducative 
(l’extrant que privilégie le personnel enseignant). Telle est, décrite simplement et 
synthétiquement, la logique (épistémologique) circulaire et homéostatique (cognitiviste) qui 
s’applique aux rapports école-famille tels que conçus dans le cadre du SE/SI. 
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 Sur la base de ce fondement, nous avons, dans la section portant sur les programmes 
d’intervention, soulevé deux dimensions importantes. Premièrement, nous avons mis en 
évidence que les modèles socioculturels et les systèmes cognitifs (des représentations) sont 
appréhendés de manière statique et que l’emphase est surtout mise sur ceux qui sont imposés 
sur une base externe aux acteurs. C’est ce que nous venons de valider en référence au concept 
de représentation tel qu’il est conceptualisé, en particulier, dans le champ du partenariat 
école-famille-communauté. Deuxièmement, nous avons dégagé que les conditions 
relationnelles dans lesquelles s’inscrivent les acteurs ne permettent pas, dans une logique 
écosystémique (dont le fondement est, du point de vue du SE/SI et de notre champ, 
réductionniste), la construction de modèles, systèmes cognitifs et représentations, du moins 
pas sur une base dynamique. Nous nous sommes notamment attardé à l’interaction entre les 
personnels enseignants et d’autres catégories d’intervenants, ceci à la frontière de l’école. Le 
fait de cibler cette composante relationnelle est centrale, en particulier dans le cas de FECRE 
où les représentations ou encore les modèles culturels- selon l’ange d’entrée conceptuel 
privilégié- sont susceptibles de se construire dans le contexte des équipes locales où les 
intervenants sont supposés entretenir des rapports dynamiques, proximaux et stables.  
 
 Si, à part de rares exceptions (quelques parents à statut socioéconomique supérieur), 
les parents ne composent par les équipes locales de FECRE (Larose, Boulanger, Couturier, 
Bédard et Larivée, 2009), ils véhiculent différents objets aux personnels enseignants. Ceux-ci 
s’exposent à ces objets, de manière indirecte, par le concours (dans les équipes locales) des 
intervenants du milieu censés en être vecteurs (Larose et al., 2013) ainsi que, de manière plus 
directe mais sporadique, par leur interaction occasionnelle avec les parents. Que se passe-t-il, 
dans le cas de FECRE, lorsque les personnels enseignants s’exposent, de manière 
contraignante, aux objets d’une culture étrangère, soit celle des parents de mséf (Cairney, 
2001; Lawrence-Lighfoot, 1978)? Le rapport école-famille s’établit alors au cœur d’une zone 
de discontinuité culturelle, espace où se jouent les représentations des acteurs (Boulanger et 
al., 2014). La réponse à la question préalablement posée dépend des moyens à disposition 
pour y répondre. Dans le cas qui nous occupe, les moyens épistémologiques sont fort 
restreints; ils relèvent d’une conception réductionniste de la discontinuité culturelle. En 
définissant le concept de représentation, nous avons clairement mis en évidence la nature 
additive de ce rapport et la recherche d’une continuité culturelle établie sur une base tout aussi 
statique (continue).  
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 Dans la lignée du SE/SI, la discontinuité culturelle est, dans le contexte des 
programmes d’intervention, traitée sur une base additive, dans le sens de chercher à faire 
correspondre (par plaquage) les pratiques des parents de mséf à un modèle scolaire (Evans et 
al., 2005). Ce phénomène a comme fondement une lecture statique de la culture familiale et 
des rapports entre celle-ci et la culture scolaire (Morley, 1999; Wrigley, 2003; Thrupp, 2006).  
 
 Les personnels enseignants cherchent à transplanter des savoirs aux parents de mséf, 
expression utilisée par Crozier et Davies (2007) pour exprimer ce rapport école-famille établi 
sur une base unilatérale et hiérarchique. C’est ce que mentionne explicitement Auerbach 
(1989) à propos de la littéracie: 
 
While these programs take many forms (from competency-based behavior to 
behavior modification methods), what they have in common is their shared goal: 
to strengthen the tie between the home and the school by transmitting the culture 
of school literacy through the vehicle of the family. Parents are taught about 
mainstream ways of relating to print and about specific literacy tasks that they 
can engage in with their children. The model starts with the need, problems, and 
practices that educators identify, and then transfers skills or practices to parents 
in order to inform their interactions with children; its direction move from the 
school/educator to the parents, and then to the children. (p. 168). 
 
 Les éléments que nous avons placés en italique sont significatifs. Nous y décelons la 
recherche d’une certaine continuité culturelle établie sur une base additive (continue), linéaire 
et unidirectionnelle à partir de l’école, comme modèle normatif, vers la famille. Notons la 
logique temporelle séquentielle (« start with », « and then ») qui suppose une économie de la 
dimension processuelle.  
 
 Ce qui attire notre attention maintenant, c’est le fait que si la culture scolaire est « 
transmise » aux parents de mséf qui développent certaines habiletés et qui doivent la 
véhiculer, ces acteurs n’ont pas les moyens sociocognitifs et culturels de se l’approprier 
activement pour en être non seulement vecteurs mais aussi parties prenantes en tant que sujets 
(Lareau, 1996). Les parents de mséf sont constamment situés à la périphérie de l’école, au 
mieux à sa frontière, ce qui signifie qu’ils sont constamment représentés comme des 
étrangers (Marsico et Iannaccone, 2012).  
 
 Qu’advient-il si, malgré ces efforts, l’enfant est tout de même aux prises avec l’échec 
scolaire? La responsabilité, au sens de tord, incombe alors aux parents de mséf; après tout, 
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ceux-ci sont considérés comme des acteurs responsables…Qui plus est, ils tendent à déserter 
l’univers scolaire, largement en réaction aux représentations négatives portées à leur égard par 
les personnels enseignants (Crozier et Davies, 2007). Le motif n’est pas recherché, par ceux-
ci, du côté de leurs propres représentations, mais il est plutôt attribué à un manque de volonté 
ou de capacité des parents de mséf (Theodorou, 2007). Ce piège relationnel (Nakagawa, 
2000), dans lequel ceux-ci sont coincés, vient de la recherche, par les personnels enseignants, 
de l’uniformisation culturelle et, en corollaire, de la diminution (forcée) de la différence 
culturelle: 
 
These interlinking themes have a number of implications, not the least of which 
are attempts to use parental involvement to normalise families and so erode 
differences between families and differences between home and school. 
Teachers, beset by league table evaluations which focus on pupil performance 
and pupil attendance, are understandably enticed by a view which places 
responsibility for poor performance on differences in values between homes and 
school and which provides a solution in terms of ensuring that the school’ s 
values are shared by the home. (Edward et Warin, 1999, p. 326). 
 
 Cette tendance -liée à l’établissement d’une continuité culturelle dans une logique 
continue- à agir sur la différence culturelle en cherchant à la corriger ou à l’enrayer relève 
d’une conception statique de la culture familiale et du rapport entre celle-ci et la culture 
scolaire.  
 
 Un consensus entre les parents de mséf et les personnels enseignants est présumé, 
voire forcé (Morley, 1999). Sur le plan des discours et des représentations, les concepts de 
partenariat, de collaboration et d’engagement sont, dans le SE/SI (Elliott, 1996) tout comme 
dans le champ du partenariat école-famille-communauté (Atkinson, 1999; Vincent, 1996), 
employés pour donner l’impression qu’un consensus est établi pour masquer le phénomène de 
discontinuité culturelle. Ces dimensions de discours sont reflétées dans des typologies du 
SE/SI (Morley, 1999) et dans celles du champ du partenariat école-famille-communauté 
(Boulanger, 2016sp; Boulanger et Larose, 2013). Ces typologies comprennent des catégories 
qu’elles matérialisent dans une certaine mesure:  
 
Concepts of change embodied in school effectiveness have excluded other views 
of what could or should be changed, measured or monitored. School 
effectiveness taxonomies are hierarchies of interests, involving value 
judgements about the relative importance of different organizational goals. […] 
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Taxonomies, with their conceptual boundaries, prescribe and limit how one 
perceives and experiences one’s institution. The environment is presented and 
pre-interpreted by a series of common-sense constructs. School effectiveness has 
represented a shift from abstraction to empiricism, from reflection to action. 
(Morley, 1999, p. 63- 64). 
 
 Si, dans le cadre d’une démarche de planification, différentes formes de classements 
sociaux - de découpage de l’environnement de l’enfant- (associées aux typologies, incarnées 
dans des modèles et matérialisés dans des plans) préfigurent les programmes d’intervention et 
dans une certaine mesure s’imposent aux personnels enseignants, nous pouvons nous 
demander quelles catégories (représentations) construisent ceux-ci au cœur d’un espace école-
environnement discontinus. Ce questionnement est central dès lors que les discours, modèles 
socioculturels et représentations sont au fondement des finalités poursuivies par les 
personnels enseignants dans le contexte de programmes d’intervention (Souto-Manning et 
Swick, 2006) ainsi que, par extension, du traitement social de la discontinuité culturelle 
(Cairney, 2001).  
 
 Dès lors, comment saisir non seulement les représentations des personnels enseignants 
en regard de l’engagement parental, mais la façon dont ils sont construits au cœur d’un 
programme se voulant un espace socioculturel dynamique (lecture discontinue de la 
discontinuité culturelle)? Nous revenons, à ce sujet, à notre propos initial : de quels moyens 
épistémologiques et théoriques dispose-t-on pour répondre alors à la question?  
 
 Nous sommes de fait dans une impasse, avec le matériel conceptuel disponible. 
Premièrement, si la documentation scientifique internationale met clairement en évidence les 
représentations négatives que portent les personnels enseignants en regard des parents de 
mséf, de telles représentations sont, sur le plan conceptuel, conçus de manière statique et 
correspondent à des schèmes cognitifs et conatifs individuels, ce qui obscure la dimension 
socioculturelle (Boulanger, Larose et Couturier, 2010; Pelt et Poncelet, 2011). 
Deuxièmement, par définition, ces représentations émergent et se construisent 
dynamiquement au cœur d’un espace discontinu, dans une zone d’incertitude traversée de 
tensions sociocognitives, en particulier dans des interfaces sociales (Engestrom, 1987; 
Moscovici et Doise, 1992). Ils émergent alors au cœur de la discontinuité culturelle 
(discontinue), idée que nous avons développée ailleurs (Boulanger et al., 2014). Or, au coeur 
d’une conception statique du rapport école-communauté (les intervenants du milieu) et école-
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famille, les conditions relationnelles sont peu propices à la mise en œuvre, sur une base 
dynamique (discontinue), de représentations. Troisièmement, les fondements mêmes du 
champ du partenariat école-famille-communauté (tel qu’il est situé dans le SE/SI) ne sont pas 
favorables à cet égard, même lorsque les programmes d’intervention relèvent d’un modèle 
écosystémique. En effet, celui-ci tend à être lu, épistémologiquement, selon une logique 
réductionniste, ce qui est aussi vrai des bases de définition des concepts en usage dans notre 
champ, notamment celui de représentation. Nous ne disposons pas de moyens 
épistémologiques et théoriques pour saisir comment les représentations se construisent au 
cœur de la discontinuité culturelle, lorsque le personnel enseignant est confronté à l’étranger.  
 
 Sur le plan du contexte de notre recherche, FECRE s’accompagne de la prescription 
de représentations positives que doivent véhiculer les personnels enseignants à l’égard des 
parents de mséf (Gouvernement du Québec, 2003a). Nous avons critiqué au préalable cette 
tendance prescriptive centrale dans le champ du partenariat école-famille-communauté. Nous 
devons alors explorer les conditions relationnelles et socioculturelles de construction de 
représentations. Avec son dispositif partenarial et interprofessionnel (les équipes locales) et le 
fondement écosystémique des plans de réussite, FECRE peut-il assurer ces conditions? Peut-il 
le faire là où les programmes qui lui sont apparentés et qui relèvent du SE/SI permettent 
difficilement d’inscrire les rapports école/famille au cœur d’un espace discontinu duquel 
émergeraient dynamiquement des représentations? C’est d’un analyseur qui permette de 
circonscrire cette question dont nous avons besoin. Nous proposons pour ce faire d’utiliser le 
concept de représentation sociale.  
 
 S’agissant d’un processus dynamique qui permet de rendre familier l’étranger et qui 
est construit au cœur d’un espace de tension (discontinu), les représentations sociales 
(Moscovici, 1961), appliquées à l’étude des rapports école-famille, permettent de saisir le 
sens qu’investissent les personnels enseignants lorsqu’ils s’exposent aux parents de mséf 
vecteurs d’une culture étrangère (Pelt et Poncelet, 2010). L’analyse de tels processus 
dynamiques, qui font intervenir les inscriptions sociales du sujet, est particulièrement 
pertinente dans le cas où ce sont des programmes d’intervention qui constituent cet espace de 
mise en altérité (Ibid).  
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 Le concept de représentation sociale nous situe au cœur du sens commun (Moscovici, 
1961, 1976/2008
58), univers partagés dans lequel s’insère l’individu. Domaine négligé dans le 
champ du partenariat école-famille-communauté (Meirieu, 2000; Pelt et Poncelet, 2010), le 
sens commun réfère aux savoirs ou connaissances implicites construits socialement par les 
acteurs, plus spécifiquement à leurs représentations sociales (Moscovici, 1961). Si, sous leur 
aspect culturel, elles renvoient à des modèles (culturels), elles intègrent aussi la dimension 
cognitive. De plus, elles sont davantage construites relationnellement que ces modèles, sur un 
plan proximal, conditions en principe en œuvre dans les équipes locales. D’un autre côté, elles 
sont situées à la frontière de cette sphère cognitive et des discours dont nous avons mentionné 
le caractère central dans le champ du partenariat école-famille-communauté, en particulier du 
côté anglais. Elles permettent aussi l’étude de la catégorisation sociale (les classements 
effectués par les acteurs eux-mêmes plutôt qu’imposés dans le cadre de typologies) au cœur 
de ces différentes facettes. En dépit de leur potentiel d’analyse des rapports école-famille, les 
représentations sociales sont, lorsqu’abordées –rarement et de manière émergeante- dans 
notre champ de recherche, le plus souvent insérées dans une perspective réductionniste, en 
particulier cognitive-comportementale (voir, par exemple, Deslandes ses collègues, 2012), 
ainsi que le mentionnent Minier (2001) ainsi que Pelt et Poncelet (2010).  
 
 L’étude des processus représentationnels mobilisés par les personnels enseignants en 
regard de l’engagement parental dans le cadre de FECRE est fort pertinente pour comprendre, 
sur une base dynamique, les conditions relationnelle et culturelle à l’œuvre à la charnière de 
l’école et de la famille, en particulier en contexte de discontinuité culturelle. Nous sommes 
alors en mesure d’énoncer notre question de recherche : Quels sont les processus 
représentationnels mobilisés par les personnels enseignants en regard de l’engagement 
parental dans le contexte de FECRE? 
 
Voici la structure d’objectifs :  
 Objectif général :  
Identifier les processus représentationnels mobilisés par les personnels enseignants, 
autour de l’engagement parental, dans le contexte de FECRE. 
Objectifs spécifiques : 
                                                          
58
 Nous regroupons ainsi la deuxième et la troisième édition de l’ouvrage puisqu’elles sont identiques. 
Contrairement à la majorit des auteurs regroupant la première et la deuxième édition, nous ne faisons pas ce 
choix, puisqu’elles diffèrent.  
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-Identifier le processus d’ancrage mobilisé par les personnels enseignants, en regard 
de l’engagement parental, dans le contexte de FECRE. 
-Identifier le processus d’objectivation mobilisé par les personnels enseignants, en 
regard de l’engagement parental, dans le contexte de FECRE. 
 
Le choix des concepts utilisé sera justifié dans le cadre conceptuel et ceux-ci seront en partie 





LE CADRE CONCEPTUEL 
 
 
1. REPRÉSENTATION SOCIALES  
 
 
1.1  Perspective théorique privilégiée 
 
 La théorie des représentations sociales (TRS) est considérée comme particulièrement 
féconde pour la compréhension des phénomènes socioculturels tout autant que des processus 
de nature cognitive (Jodelet, 2008). En fait, elle vise spécifiquement à établir des parallèles 
entre le domaine de la cognition et de la conation, d'un côté, et celui des pensées « collectives 
», de la société pensante, de l'autre (Moscovici, 1961, 1976/2008). Ainsi que nous l'avons 
indiqué à propos de l'étude de l'engagement parental, la TRS permet de prendre en compte les 
dimensions propres à une « entité sociale » et aux processus socioculturels mobilisés dans le 
temps.  
  
 L'intention de Moscovici (1961), son fondateur, de mettre en place les conditions 
théoriques de constitution de la psychologie sociale, foncièrement orientée autour de ce qui se 
déroule dans l'environnement immédiat de l'individu et du groupe, s'établit sur la base d’une 
conception dynamique des phénomènes psycholosociaux qui veut tenir compte des aspects « 
collectifs » de la pensée tout autant que de la diversité inter-individuelle et des inscriptions 
sociales des acteurs. De l'idée selon laquelle les membres du « peuple » s'engagent au 
quotidien, à partir de leurs repères sociaux immédiats, dans des processus visant à rendre 
familier une réalité qui est à la base la leur, mais qui leur est traduite dans d'autres mots, 
empruntés à un univers distant, ressortirait la prise en compte de l'acteur qui construit son 
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rapport au monde dans l’interaction sociale et qui modifie du même fait la réalité (Wagoner, 
2008).  
 
 La TRS forme un programme scientifique constitué de multiples embranchements, 
ceci en raison même de la position charnière qu'occupe la psychologie sociale dont elle est 
issue à l'interface d'un ensemble de disciplines, telles que la psychologie et la sociologie 
(Jodelet, 2008). En outre, et en raison de mésinterprétations dont elle fait l'objet, la TRS tend 
aussi à se présenter sous une forme éclatée (Markovà, 2008).  
 
 La prise en compte des critiques est toutefois essentielle à l'établissement d'un 
dialogue interdisciplinaire fructueux qui contribue à son évolution (Jodelet, 2008). Comme le 
montrent Räty et Snellman (1992), les critiques (cf., Jost, 1992) concernent entre autres la 
dimension formaliste des représentations, telle que reflétée dans la nature conventionnelle de 
la représentation appréhendée comme une structure sociocognitive (Moscovici, 1984). La 
conception statique de la réalité sociale attribuée à Moscovici détonne avec son intention 
d'inscrire le concept de représentation collective chez Durkheim (1898/2002) dans une 
perspective qui tient compte des dynamiques sociales et de la pluralité des modes de pensée 
(polyphasie cognitive). D'un autre côté, le concept de représentation sociale est critiqué pour 
cerner de manière centrale la dimension cognitive, ce qui reflèterait le plaquage d'une logique 
individuelle (cognitiviste) sur le social et le culturel (Potter et Litton, 1985). Le concept de 
représentation sociale est critiqué pour être trop général en s’apparentant à d’autres concepts 
comme ceux de culture et d’idéologie (Jahoda, 1988). De plus, l’« entité » (individu, groupe, 
société, collectivité) de référence est considérée comme étant peu explicitée, sinon située aux 
extrémités du pôle collectif et du pôle individuel, et Moscovici tiendrait peu compte des 
particularités des sujets et des contextes (Räty et Snellman, 1992). 
 
 Pour certains auteurs (cf. Kadianaki et Gillespie, 2015; Valsiner, 2009), ces limites 
peuvent être dépassées par la prise en compte de ce qui est fondamental chez Moscovici, à 
savoir l'idée que des processus représentationnels se déploient socialement dans une intention 
de créer des articulations entre soi et l'autre, entre l'univers extérieur (étranger) et son propre 
environnement.  
 
 Cette même entreprise nécessite, pour Billig (2008), de s’attarder à la théorie telle 
qu’élaborée à l’origine, dans la thèse doctorale de Moscovici (1961). C'est dans cet esprit que 
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nous considérerons presqu'exclusivement la TRS originale dont l'idée maitresse (rendre 
familier l'étranger), qui est pertinente à notre propos, est encore mal comprise et fait l'objet de 
développement, entre autres du côté de la sémiotique (Valsiner, 2003b, 2009), ce qui traduit 
son actualité.  
 
 Ce que nous proposons, c'est de faire immersion dans l'univers théorique de Moscovici 
(1961, 1976/2008), dans une posture puriste –du point de vue de son argumentaire-, en 
suivant la constitution logique de son argumentaire, en mettant la loupe sur les processus 
représentationnels à travers le rapport perception/concept qui en est le fil rouge et qui nous 
semble constituer un important point de départ de la démarche de l'auteur. Cette démarche a 
la qualité de son défaut. Si elle n'embrasse pas la totalité des dimensions de l'oeuvre et qu'elle 
suit peu l'évolution de la pensée de Moscovici en lien avec ses travaux ultérieurs, elle met le 
focus sur des composantes centrales du travail initial, composantes qui, sous plusieurs 
aspects, expriment les orientations épistémologiques de l'auteur. Insistons pour dire que nous 
mettrons la loupe sur le rapport concept/perception comme base de compréhension des 
processus d'ancrage et d'objectivation.  
 
1.2 Définitions de base: en un mot comme en mille 
 
 
  « En un mot comme en mille, la représentation sociale est une modalité de 
connaissance particulière ayant pour fonction l’élaboration des comportements et la 
communication entre individus.» (p. 4), ainsi Moscovici (1976/2008) présente-t-il 
synthétiquement ce concept. Comme nous l’avons mentionné d’entrée de jeu, nous nous 
situons au cœur d’un espace de débats marqué par l’incertitude de la confrontation à la 
nouveauté, incertitude associée à la TRS en tant qu’objet saisi par les communautés 
scientifiques.  
 
 La première opération de clarification qui s'impose ici à nous consiste à identifier les 
principales définitions du concept de représentation sociale chez Moscovici. Présentons 
schématiquement quelques définitions tirées de la thèse (1961) et de l’ouvrage considéré 






Définitions du concept de représentation sociale 
 
Définitions Composantes 
1) « une représentation sociale est organisation d’images et langage 
car elle découpe et symbolise acte et situation qui nous sont ou nous 





2) « un ensemble ordonné d’assertion évaluatives portant sur des 
points spécifiques, la représentation sociale constitue un univers 
d’opinions.» (Moscovici, 1961, p. 283)  
3) « La représentation est en effet une organisation psychologique, 
une modalité de connaissance particulière.» (1961, p. 302) 
« elles constituent une organisation psychologique, une forme de 
connaissance particulière à notre société, et irréductible à une aucune 
autre.» (Moscovici, 1976/2008, p. 43) 
-Organisation ordonnée et  




-Modalité ou forme de 
connaissance 
4) « une conclusion s’impose: la représentation sociale est un corpus 
organisé de connaissances et une des activités psychiques grâce 
auxquelles les hommes rendent la réalité physique et sociale 
intelligible, s’insèrent dans un groupe ou un rapport quotidien 
d’échanges, libèrent les pouvoir de leur imagination.» (Moscovici, 




-Extérieur (physique et social) 
Vs groupe et rapport  
5) « À vrai dire, on doit l’envisager sur un mode actif. Car son rôle est 
de façonner ce qui est donné de l’extérieur, les individus et les 
groupes ayant plutôt affaire à des objets, des actes et des situations 
constitués par et au cours des myriades d’interactions sociales. […] 
Au bout du compte, elle produit et détermine des comportements, 
puisqu’elle définit à la fois la nature des stimuli qui nous entourent et 
nous provoquent, et la signification des réponses à leur donner. Elle 
reproduit, certes. Mais cette reproduction implique un remmaillage 
[…] une véritable reconstruction du donné dans le contexte des 
valeurs, des notions et des règles.» (Moscovici, 1976/2008, p. 26) 
6) « En résumé, nous y voyons des systèmes qui ont une logique et un 
langage particuliers, une structure d’implications qui portent autant 
sur des valeurs que sur des concepts. Un style de discours qui leur est 
propre.» (Moscovici, 1976/2008, p. 48) 
-Actif/activité 
-Interactions 
-Reproduction du donné Vs 
production de conduites 
-Extérieur Vs intérieur 
-Axiologie et normes Vs 
concept 
-Stimuli Vs réponses 
-Organisation/système 
-Structure logique/style de 
discours 
7) « Les représentations sociales sont des entités presque tangibles. 
Elles circulent, se croisent et se cristallisent sans cesse à travers une 
parole, un geste, une rencontre, dans notre univers quotidien. La 
plupart des rapports sociaux noués, des objets produits ou 
consommés, des communications échangées en sont imprégnés. Nous 
le savons elles correspondent d’une part à la substance symbolique 
qui entre dans l’élaboration et d’autre part à la pratique qui produit 
ladite substance, tout comme la science ou les mythes correspondent à 
une pratique scientifique et mythique.» (2008, p. 39)  
8) « On peut y apercevoir un corpus de thèmes, de principes, ayant 
une unité et s’appliquant à des zones d’existence et d’activités 
particulières […] Ce qui est reçu, inclus dans leur vie quotidienne.» 
(Moscovici, 1976/2008, p. 48) 
-Activité(zone)/pratique Vs 







-Univers quotidien (intérieur) 
avec zones d’existence Vs 
extérieur (ce qui est reçu) 
-Général (corpus de thèmes) Vs 
particulier (activités et zones) 
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 Ces définitions sont les principales présentées, par Moscovici, dans les sections 
introductives et dans celles consacrées à la présentation et à la définition du concept. Les 
composantes de ces définitions que nous avons identifiées dans la section de droite du tableau 
3 s’organisent autour de plusieurs polarités qui sont pour une bonne part antinomiques. Dans 
la plupart des cas, les contradictions sont apparentes dans les définitions, sinon elles s’y 
dégagent implicitement sans que nous ayons à procéder à des inférences. Les termes que nous 
avons placés en gras servent d’indications. Reprenons par exemple cette portion de la 
quatrième définition : « la réalité physique et sociale intelligible, s’insèrent dans un groupe 
ou un rapport quotidien d’échanges» (Moscovici, 1976/2008, p. 27-28). L’auteur nous 
expose à deux réalités, une extérieure et une intérieure dans laquelle pénètrent, par insertion, 
certains éléments.  
 
 D’autres éléments auraient aussi pu être soulevés, par exemple la référence aux verbes 
apercevoir et appliquer qui, dans la dernière définition, peuvent connoter le rapport réaliste du 
chercheur à son objet dont il observe (aperçoit) les manifestations en procédant à une 
opération de superposition du cadre sociocognitif à la réalité à laquelle il s’applique comme 
on applique un onguent à un organe. Nous poussons ici la réflexion, pour mettre en évidence 
la structure d’ensemble qui se dégage de ces quelques mots, comme quoi nous pouvons déjà 
dégager la substance de l’œuvre de Moscovici, déceler en un seul ses milles mots!  
 
 Revenons à la colonne de droite du tableau 3. Le clivage entre, d’un côté, l’aspect 
psychologique et la sphère cognitive, et, de l’autre, la société, les valeurs et les normes, 
apparaît manifeste. En y appliquant l’opposition concept/langage, nous pouvons supposer que 
le langage sert d’intermédiaire entre l’individu et la société et, sur un autre plan, au rapport 
intérieur/extérieur capturé par l’antinomie stimulus/réponse. Concernant le langage, restons-
en au domaine de la supposition, le but étant de mettre en évidence sa place dans l’édifie 
théorique de Moscovici.  
 
 Poursuivons. L’intérieur est aussi associé à ce qui existe, à ce qui est de l’ordre du 
quotidien. Nous touchons ici implicitement à la conception de la réalité, sous l’angle de 
l’espace et de la matérialité. Est-ce que ce qui est plus près de l’individu est situé à l’intérieur 
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de son univers et constitue pour ainsi dire, en tant que donnée immédiate, une dimension 
matérielle? Où se situent, dans les rapports intérieur/extérieur et psychologique/sociétal, les 
rapports structure/processus et général/particulier? Ce qui relève du mouvement ou du 
processus semble concerner l’entrée d’un donné extérieur dans l’univers du sujet. À la 
dimension de processus semble associée l’idée d’activité. S’agit-il d’activité psychologique, 
sociale ou discursive?  
 
 Mentionnons aussi que l’auteur renvoie aux échanges et aux interactions entre 
individus tout autant qu’au rapport à l’objet. De plus, une première approche des définitions 
suggère qu'il procède à un découpage de l’environnement en zones et domaines distincts et 
qu’il associe la représentation sociale à une modalité de connaissance, à l’aspect iconique 
(imageant) ainsi qu’à sa fonction évaluative. Entre la structure et les processus, le stimulus 
(perçu, conçu, inséré dans le langage?) et la réponse, l’extérieur et l’intérieur, la production et 
le produit et, enfin, entre le concept et les normes et valeurs, il existe un ensemble de 
médiations possibles, un monde théorique à édifier. Nous pouvons retrouver dans l’extrait 
suivant quelques indications quant au sens que prennent les définitions eu égard à 
l’orientation générale de l’auteur :  
 
Nous estimons que par ce biais, il est possible de la distinguer de tout autre 
ensemble de phénomènes connexes. […] Trois hypothèses nous permettent 
néanmoins d’en aborder la description. La première a trait à la reproduction sur 
le plan cognitif –reproduction cohérente et stylisée- des propriétés d’un objet 
quelconque. La deuxième précise que cette reproduction se fait à un niveau 
concret, imageant, soit que la représentation précède une différenciation en
59
 
concept et perception, soit qu’elle résulte de leur conjonction. Enfin, la 
troisième idée met en relief le côté signifiant de la représentation, dans la 
mesure où celle-ci tient compte des qualités extrinsèques aussi bien 
qu’intrinsèques, absentes ou présentes. (p. 302). 
 
 Les termes que nous avons placés en gras sont les principaux indices des définitions 
identifiées, et ils renvoient à l’idée centrale d’un rapport entre concept et perception, rapport 
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 Il semble que l’auteur ait voulu employé la locution « entre » plutôt qu’« en ».  
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1.3 Rapport entre concept et perception 
 
 Moscovici (1961; 1976/2008) prend comme point de départ la définition de la 
représentation sous l'angle de la psychologie classique qui en fait un organe situé entre la 
perception et le concept et qui hérite de ses propriétés. Elle dispose ainsi de propriétés mixtes 
« qui permettent le passage de la sphère sensorimotrice à la sphère cognitive, de l’objet perçu 
à distance à une prise de conscience de ses dimensions, formes, etc.»
60
 (1976/2008, p. 55). 
Moscovici mentionne que de se représenter un objet revient alors à en avoir conscience, ceci à 
l’intérieur de l’organisme. C’est donc dans cette perspective endogène, plus particulièrement 
intrapsychique, que doivent être saisis « Le travail de l’extérieur vers l’intérieur, le transport 
d’un espace éloignée vers un espace proche [qui] sont des opérations essentielles de ce travail 
cognitif particulier.» (Ibid). L’extérieur renvoie alors aux stimulations sensorimotrices 
perçues. Elles le sont à distance d’un traitement plus en profondeur qui fait intervenir des 
processus cognitifs particuliers.  
 
 Notons, chez Moscovici (1961), la référence au concept, et non pas au processus 
conceptuel, et au processus perceptuel (la perception), plutôt qu’au percept rapidement 
évoqué cependant. De plus, l’emploi du concept de perception pour désigner ce (objet) qui est 
extérieur est ici considéré en tant que processus de traitement de l’information. Le choix de 
ces termes n’est pas de nature à exprimer les élaborations cognitives en profondeur auxquelles 
réfère Moscovici. Renvoyer au concept plutôt qu’aux processus conceptuels implique son 
entification, son appréhension comme objet ou structure statique plutôt que comme 
phénomène émergeant. Le propre système théorique de Moscovici serait donc, pour certaines 
considérations, proche du sens commun, comme c’est souvent le cas en sciences humaines et 
sociales selon Valsiner (1994)! 
 
 Le recadrage conceptuel réalisé par Moscovici consiste à désigner la représentation 
non pas comme une instance intermédiaire aux propriétés fixes, mais comme un « processus 
qui rend le concept et la perception en quelque sorte interchangeables, du fait qu’ils 
s’engendrent réciproquement.» (Moscovici, 1976/2008, p. 55). Comme « l’objet du concept 
peut être pris pour objet d’une perception» (Idem) et réciproquement, il s’en suit « que la 
représentation exprime d’emblée un rapport à l’objet et qu’elle remplit un rôle dans la genèse 
de ce rapport.» (Idem). Considérer que l’inconscient forme une instance localisée dans 
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 L’italique est de nous.  
 116 
l’individu constitue l’exemple d’une opération par laquelle l’objet du concept est pris pour 
l’objet de la perception.  
 
 Dégageons ici le découplage de l’objet, comme si celui-ci venait en double, plus 
spécifiquement comme s’il y avait deux objets distincts. Dans le respect de la pensée de 
Moscovici, il y a passage du domaine du concept à celui de la perception, assertion qui 
paraîtra plus compréhensible lorsque nous aurons avancé dans notre présentation. Ce qu’il 
importe ici, c’est d’attirer l’attention sur la substitution, chez Moscovici, de la représentation 
comme organe, à un processus intermédiaire qui rend superposables le concept et la 











Figure 5. Processus représentationnels au cœur du rapport entre la cognition et la perception 
 
 La représentation est décrite au regard de propriétés mixtes héritées du concept et de la 
perception :  
 
Un de ses aspects, l’aspect perceptif, implique la présence de l’objet; l’autre, 
l’aspect conceptuel, son absence […] Du concept, elle retient le pouvoir 
d’organiser, de relier et de filtrer ce qui va être ressaisi, réintroduit dans le 
domaine sensoriel. De la perception, elle conserve l’aptitude à parcourir, 
enregistrer l’inorganisé, le non-formé, le discontinu. (Moscovici, 1976/2008, p. 
55-56). 
 
 Dans la figure 5, nous avons situé la représentation au centre, alors qu’elle devrait 
aussi désigner la structure totale. Il y a donc dédoublement: comme processus, elle renvoie à 
une dimension de la structure qu’elle désigne. Pour éviter une lecture littérale et latérale de 
l’argumentaire de l’auteur, il nous apparaît plus juste de dire que la représentation sociale est 





























Figure 6. La représentation sociale définie au regard  de la cognition et de la perception: 
rapport figure/fond 
 
 La figure 6 montre que sur le plan de la forme (figure)- la forme de l'argumentaire, du 
raisonnement de l'auteur-, la représentation désigne un processus inséré entre le concept et la 
perception, alors que, sur le fond, elle est définie, à un méta-niveau heuristique, en regard de 
ces deux composantes faisant office d’orientations conceptuelles générales. D’un côté, la 
représentation sociale médie le rapport entre le concept et la perception, de l’autre, elle hérite, 
par essence, des caractéristiques de ces deux dimensions.  
 
 Par rapport à certains éléments exprimés jusqu’ici, survient une question 
fondamentale: à quoi renvoie la matérialité? Nous avons montré que la représentation opère 
sur une base endogène (les flèches sont localisées à l’intérieur de la structure représentée dans 
les figures 5 et 6) et que la perception, censée désigner ce qui est extérieur, se limite aux 
sensations (sensorielles). Nous retrouvons chez Leontiev (1977) une critique de ce type de 
lecture sensorielle de la matérialité appréhendée du dedans ou plus particulièrement située sur 


























frontière, de la structure considérée qui serait concerné. Encore faudrait-il alors déceler 
comment la perception, associée à la matérialité, relève du monde externe.  
 
 Revenons à l’extrait précédent où nous pouvons lire qu’au concept est associée 
l’absence de l’objet, et, à la perception, sa présence. Il ne peut y avoir simultanément présence 
et absence d’un même objet, puisque, nommément, la présence de l’objet est considérée 
comme inutile du point de vue du concept. S’exprime ici le découplage de l’objet auquel nous 
référions. Dans la figure 6, ce qui relève du concept est placé en rouge et ce qui qualifie la 
perception est indiqué en bleu. Le cercle vide (bleu) désigne l’objet (présent) et le cercle 
(rouge) comportant un X exprime son absence ou son retrait, tout dépendant de la perspective 
temporelle privilégiée. Le clivage manifesté semble fondateur de la perspective de Moscovici 
(1976/2008):  
 
La représentation maintient cette opposition et se développe à partir d’elle: elle 
re-présente un être, une qualité, à la conscience, c’est-à-dire qu’elle les présente 
encore une fois, les actualise malgré leur absence et même leur non-existence 
éventuelle. Conjointement, elle les éloigne suffisamment de leur contexte 
matériel pour que le concept puisse intervenir, les modeler à sa façon. Donc, 
d’un côté, la représentation suit des traces d’une pensée conceptuelle, puisque la 
condition de son apparition est un effacement de l’objet ou de l’entité concrète; 
mais, d’autre part, cet effacement ne saurait demeurer total et, à l’instar de 
l’activité perceptive, elle doit récupérer cet objet ou cette entité et les rendre « 




















Figure 7. Les temporalités 
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 C’est nous qui avons surligné et placé certains extraits en italique.  
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 Reprenons schématiquement, au moyen de la figure 7, chacun des énoncés de l’extrait 
qui ont été mis en exergue. La représentation représente
62
 encore une fois, ce qui suppose que 
l’objet, à représenter dans l’avenir, l’a déjà été dans le passé. Nous nous situons sur la flèche 
[a]
63
 qui ne marque pas le passage d’un objet absent -ce que nous aurions représenté par un 
bleu rouge comportant un X pour désigner l’objet lui-même du point de vue de son absence 
(versus l’absence de l’objet qui aurait été schématisé par un cercle rouge comportant un X)- à 
un objet à représenter (cercle rouge), mais d’un objet déjà représenté (cercle rouge, puisque 
nous référons à l’insertion de l’objet dans la sphère cognitive) à un objet à représenter de 
nouveau. La flèche [a] est obturée pour exprimer la rupture, dont la nature n’est pas indiquée. 
La condition de la manifestation du concept [c1]
64
 ne correspond pas ici à l’absence de l’objet 
mais à sa représentation préalable
65
. Insistons sur la divergence de sens entre les plans [a] et 
[c2]. Cette inversion logique a pour mobile l’incohérence des opérations synchroniques 
représentées dans les figures précédentes et des opérations diachroniques exprimées à travers 
les temporalités.  
 
 La représentation actualise (donc sur un plan actuel
66
) un objet malgré son absence ou 
sa non-existence [b]. Elle est donc en train de le faire apparaître ou de le construire 
cognitivement (cercle rouge vide au bout de la flèche [b]). De l’objet absent à l’objet présent, 
nous passons du temps 0 (présent) au temps 1. Nous nous inscrivons dans l’espace temporel 
intermédiaire qui, qualifiant une certaine orientation vers l’avenir, pourrait être celui de 
l’anticipation de l’action (Valsiner, 2014). En outre, Moscovici situe les objets de part et 
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 Dégageons ici le découplage de la représentation et de son action représentationnelle.  
63
 Ici, les lettres n’ont d’autre fonction que de marquer des zones du schéma sur lesquelles nous attirons 
l’attention du lecteur. Elles ne qualifient aucun ordre temporel par exemple.   
64
 C1 et C2 sont situés dans la portion inférieure de la figure, C1 qualifiant le passage de l’objet (cercle bleu) au 
concept (la conception de l’objet), et C2 référant à la flèche qui va dans le sens inverse. C1 renvoie à l’énoncé « 
Conjointement, elle les éloigne suffisamment de leur contexte matériel pour que le concept puisse intervenir, les 
modeler à sa façon.» (Moscovici, 1961, p. 56), et C2, à l’énoncé « mais, d’autre part, cet effacement ne saurait 
demeurer total et, à l’instar de l’activité perceptive, elle doit récupérer cet objet ou cette entité et les rendre « 
tangibles ». » (Idem). Il apparaît que l’objet est présent au départ (nous n’avons pas placé de X dans le cercle 
bleu). Mentionnons aussi qu’en disant « Conjointement », l’auteur crée une association, sans préciser le rapport 
temporel entre des temporalités distinctes (le terme conjointement n’indiquant qu’un parallélisme) situées en 
particulier en [a] et en [c] dans la figure 7.  
65
 Nous devrions alors relier par une flèche pointillée le cercle rouge constituant le point de départ de la flèche 
[a] au cercle bleu qui est le point de départ de la flèche [c], cela pour  questionner le passage de l’objet déjà 
représenté à l’objet présent (perception) à représenter (le C (cognition), en rouge, associée aux tendances C1 et 
C2). Mentionnons aussi que la référence à une représentation préalable va dans le sens de la critique du caractère 
conventionnel (notamment en regard du fait qu’une structure pré-existe) de la représentation sociale chez 
Moscovici.  
66
 Ici, nous procédons à un découpage artificiel du temps, premièrement pour simplifier la présentation et 
deuxièmement parce que nous ne disposons pas d’indices temporels qui, chez Moscovici, permettrait d’étayer 
davantage sur la nature des temporalités et sur la forme de leur liaison.   
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d’autre des trajectoires temporelles, sans identifier ce qui, d’un point de vue processuel, se 
passe dans l’interface, plus spécifiquement dans le flux temporel (Bergson, 1888). Par 
ailleurs, connotant l’accent mis sur le présent, c’est l’absence actuelle [c] de l’objet qui 
exprime la manifestation de la cognition (le « C » en rouge, en gras et en italique). L’objet 
(présent) doit être maintenu à distance, ce qui exprime l’effacement de l’objet. C’est ce que 
C1 représente. Il doit ensuite être récupéré (C2). Le temps est alors compris additivement et 















Figure 8. Le croisement des temporalités 
 
 De la figure 7, nous avons conservé uniquement les lignes temporelles, puis nous les 
avons superposées, ce qui donne la figure 8. Dégageons quelques constats. Dans tous les cas, 
la mise à distance de l’objet et son élaboration cognitive comme « phases » du processus 
représentationnel relevant de la cognition (le C en rouge) sont précédées de l’absence de 
l’objet, de l’effacement d’un objet présent67 (ce qui le rend absent) ou de la rupture de sa 
représentation (cercle rouge vide). Nous constatons une certaine cohérence heuristique, cela 
parce que nous tenons compte, non pas uniquement du point de départ, mais aussi des 
ruptures dans la trajectoire. En outre, au temps 0 (présent), nous assistons à la fois à la 
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 Manifeste ne veut pas dire que l’objet a une substance, qu’il est plein (les cercles bleus sont présentés comme 
des cercles vides), malgré le fait que pour Moscovici, à la logique de l’objet (p) correspond nécessairement sa 
substantialisation, opération que nous décrirons en traitant du processus d’objectivation. Par ailleurs, nous ne 
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c 
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présence de l’objet [c] et à son absence [b]. Il en est de même au temps 168. Dégageons aussi 
le fait de devoir représenter un objet qui l’a déjà été et dont la nature de la rupture au temps 0 
n’est pas spécifiée.  
 
 En filigrane de ces différents écueils demeure une interrogation fondamentale: la 
représentation vise-t-elle à rendre l'objet absent [a] ou présent [b]? Comme la représentation 
est définie en regard, à la fois, du concept et de la perception, nous pourrions dire que deux 
mouvements concomitants se croisent ou plutôt devraient être pensés ainsi. Nous aurions 
alors un rapport P-C et un rapport C-P, les opérations visant conjointement à rendre l’objet 
absent et présent. Quelle est la nature de l’articulation entre P-C et C-P, dès lors que C et P 
s’engendrent, voire se confondent, selon les termes de l’auteur, et que des temporalités 
distinctes engagent des objets aux statuts variables par des opérations cognitives aux visées 
parfois contradictoires? 
 
 La question qui vient d’être posée en appelle une autre: sur quelle base un objet est-il 
absent dès lors que c’est de la représentation (conceptuel et perception) d’un même individu 
(ou groupe) dont il s’agit? Nous avons vu que la prise en compte de la dimension temporelle 
conduit à des inversions logiques par rapport à la structure de base (figure 5) présentée par 
l’auteur, et que les lignes du temps sont désarticulées entre elles (figures 7 et 8). Situons alors 
la structure de base au temps 0, afin de mieux comprendre la perspective de l’auteur. Nous 
voyons dans la figure 7 (au temps 0) qu’un objet est à la fois présent et absent. Nous 
pourrions aussi dire qu’il y a deux types d’objets, un présent, du point de vue de la perception, 
et un autre, absent, du point de vue de la cognition. Mais c’est le même individu ou le même 
groupe qui le traite! Préciser les rapports temporels permettrait d’éclairer cette question, 
dimension qui nous semble peu investiguée -sinon sur une base statique- par l’auteur, du 
moins concernant le rapport C/P.  
 
 Qu’en est-il si nous revenons à la matérialité, si nous considérons que l’objet fait 
partie de l’univers de l’individu, ceci en raison même de son rattachement à une dimension 
perceptuelle? Comment, au temps 0 et dans l’univers de la personne, peut-il alors apparaître 
absent? Comment rendre présent ce qui est absent et qui, dès lors, n’existe pas et ne dispose 
pas de support matériel? Rapportons à nouveau une portion du dernier extrait cité: « 
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 Présent veut alors dire « rendre présent » cognitivement. Ceci implique que l’objet ait laissé une trace dans la 
mémoire, comme le dit Moscovici. En outre, s’agissant de C et non pas de P, l’objet est nécessairement absent. 
Nous reviendrons sur cela.  
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Conjointement, elle les éloigne suffisamment de leur contexte matériel pour que le concept 
puisse intervenir, les modeler à sa façon.» (Moscovici, 1976/2008, p. 56). Nous nous situons 
ici dans le registre « physique », celui de la distance spatiale. Comment éloigner un objet 
inexistant ([a] et [b], dans la figure 8)? Du point de vue matériel, l’opération n’a pas de sens. 
C’est en regard du traitement de l’information, opérant sur une base endogène 
(intrapsychique), que peut prendre sens l’éloignement ou le rapprochement de l'objet. Nous 
voyons ici aussi que la question de la matérialité ne peut être posée. Par ailleurs, l’objet ne 
s’éloigne pas ou ne se rapproche pas, et l’individu lui-même ne bouge pas69, hormis qu’il 
interagit dans un contexte jugé dynamique; c’est donc par une opération perceptuelle, voire 
cognitive -au sens de traitement de l’information-, qu’il appréhende l’objet comme rapproché 
ou éloigné, présent ou absent.  
 
 Poursuivons, de manière à approfondir cet aspect. Sur une base transitive, le rapport 
concept/perception trahit « l’existence d’une incongruité, d’une incompatibilité entre les 
possibilités linguistiques, intellectuelles à maîtriser les parties du réel auquel le contenu»  
(Moscovici 1976/2008, p. 57-58), étrange et éloigné, réfère. Citons le long extrait dans lequel 
l’auteur précise sa pensée à ce sujet:  
 
Les groupes aussi bien que les individus éprouvent à la fois l’abondance et la 
pénurie de savoirs et de langages qu’ils n’ont pas le moyen d’associer à des 
réalités et de réalités auxquelles ils ne trouvent ou ne doivent pas associer des 
savoirs et des langages. L’ellipse, d’un côté, et le verbalisme, de l’autre, 
expriment cet état de déséquilibre. Lorsqu’un objet venant du dehors pénètre 
dans notre champ d’attention, qu’il s’agisse de fusées ou de relativité, ce 
déséquilibre s’accroît, car le contraste entre le plein de l’ellipse et le creux du 
verbalisme augmente. Pour réduire conjointement tension et déséquilibre, il faut 
que le contenu étrange se déplace à l’intérieur d’un contenu courant et que ce qui 
est hors de notre univers pénètre à l’intérieur de notre univers. Plus exactement, 
il faut rendre familier l’insolite et insolite le familier, changerl’univers tout en le 
gardant comme notre univers. Ce qui n’est possible qu’en faisant passer comme 
à travers des communicants langages et savoirs des régions où il y a abondance 
vers les régions où il y a rareté et réciproquement. En rendant l’ellipse bavarde 
et le bavardage elliptique. (p. 58). 
 
 Nous avons utilisé trois types de marqueurs, en mettant en italique, en surlignant et en 
plaçant en caractère gras certains passages de l’extrait. Le lecteur est encouragé à jeter 
d’abord un œil aux termes en gras qui désignent des concepts majeurs employés par l’auteur. 
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 Lewin (1935) a bien mis en évidence l’enjeu du déplacement de l’individu dans l’espace pour l’accès aux 
objets de l’environnement. Voir Tateo (2014) pour une analyse plus récente en lien avec le concept d’horizon.  
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Les passages surlignés et ceux placés en italique regroupent deux types de raisonnements 
complémentaires de l’auteur, lesquels forment respectivement deux tendances ou 
mouvements parallèles (nous suggérons au lecteur de ne pas y référer maintenant mais de 
revenir à l’extrait au fur et à mesure de notre démarche lorsqu’il le jugera utile, sinon à la fin 
de notre présentation critique de cette portion de l’argumentaire de Moscovici), soit l’ellipse 
et le verbalisme. Nous privilégions ici le concept de mouvement (Lewin, 1936) à celui de 
processus parce qu’il reflète cette tension à laquelle réfère nommément Moscovici, et parce 
que se sont l’ancrage et l’objectivation, que nous aborderons ultérieurement, que celui-ci 
désigne comme des processus. L’extrait précédent, auquel nous référerons à plusieurs reprises 
dans les prochains paragraphes, comporte plusieurs éléments et prête à une multitude de 













Figure 9. Application de la dialectique concept/percept au rapport intériorité/extériorité entre 
les savoirs, le langage et le réel 
 
 
 La figure 9 montre que le concept, que nous appellerons maintenant le facteur C (et la 
perception, le facteur P) pour traduire son entification dans l’argumentaire de Moscovici, se 
définit selon deux éléments, les savoirs et le langage. Si les facteurs C et P (perception) 
s’appliquent transitivement aux représentations sociales (figure 6), nous pouvons émettre 
l’hypothèse que le facteur C définit, selon la même logique, les savoirs et le langage. Cet 
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aspect se précisera ultérieurement. Le facteur P sert à désigner la réalité (objet et contenu
70
). 
Nous invitons le lecteur à revenir à la figure 5 et à la comparer à la précédente. Il y constatera 
qu’il y a passage d’une lecture endogène du rapport entre les facteurs C et P (situés 
initialement dans un univers) à leur répartition sur les plans intérieur et extérieur (le P est 
délocalisé et situé à l'extérieur).   
 
 Dans le dernier extrait rapporté, Moscovici parle de ce qui vient du dehors et qui 
pénètre dans l’univers de l’individu ou du groupe71. Parallèlement à une réorientation (dans la 
logique implicite de l’argumentaire de Moscovici) en faveur d’un rapport de type 
intériorité/extériorité, nous assistons à un éclatement de la structure endogène (figure 5); le P 
est pour ainsi dire délocalisé
72
 et transféré dans l’environnement extérieur. Cette opération a 
comme corollaire le fait de dépouiller l'objet de la structure endogène maintenant uniquement 
désignée par le facteur C. En effet, alors que l’auteur nous parlait précédemment de l’objet du 
concept et de la perception, il renvoie ici uniquement à un objet incarné dans l’environnement 
extérieur représenté par le facteur P (à cet égard, la matérialité de l’objet prend un certain 
sens). 
 
 Revenons à la figure 6. Nous y avons illustré qu’au concept était associé un objet 
absent (et non pas nécessairement l’absence de l’objet), et qu’à la perception était lié un objet 
présent. De l’objet à rendre absent par l’action de la représentation, nous passons, dans le 
dernier extrait cité, au postulat de sa non-existence dans la sphère cognitive. Ce qui était une 
propriété dynamique ou fonctionnelle correspond ici à une propriété d’état (entification). 
L’objet devient intrinsèquement absent. Dès lors, comment peut-il laisser une trace dans la 
mémoire, empreinte qui témoignerait d’une certaine matérialité? Le principe selon lequel le 
facteur C est défini par l’absence d’objets s’applique ici de manière littérale.  
 
 Au découpage de la dimension temporelle à l’aune de laquelle s’établit, dans des 
conditions floues (figures 7 et 8), l’effacement et parallèlement le recouvrement de l’objet, 
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 Nous pouvons questionner la nature de la distinction à établir entre l’objet et le contenu et nous demander en 
regard de quoi nous référons à un objet et à un contenu. Dans le deuxième cas, nous nous interrogerons sur son 
contenant.  
71
 Soulevons aussi qu’alors que Moscovici parlait jusqu’à présent, dans les extraits utilisés dans cette partie de 
notre argumentaire, de l’individu, il traite maintenant aussi du groupe. Quel est la différence entre ces deux 
entités et quel est le rapport entre elles? L’individu est-il considéré dans un rapport d’appartenance au groupe ou 
de transactions (un peu à la manière des écosystémiciens) au groupe (Valsiner, 2003a) ?  
72
 Opération représentative du chercheur ou indice d’une opération représentationnelle qui pourrait attester, dans 
une perspective sociogénétique, du passage d’une logique de l’individu à une autre, privilégiant son rapport au 
monde?  
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correspond ici, d’un côté, son transfert de R73 (l’objet appartenait, dans les schémas 6 et 7, à 
l’ensemble de la représentation, même si sa présence ne correspondait qu’au facteur P) à P 
(situé en dehors de R) et, de l’autre, sa substantialisation (indice de recouvrement) par 
association transitive au facteur P. Nous pourrions dire une « substantialisation par défaut » 
puisque, par nature, il ne fait pas partie du C
74. Concernant ce qui vient d’être dit, nous 
disposons d’indices de cohérence dans l’incohérence de l’auteur, comme quoi, à la manière 
des représentations sociales, l’unité se recouvre dans l’adversité! Nous verrons ultérieurement 
que ces ressorts sont à la base de certaines des lignes de raisonnement de l’auteur et 
probablement des fondements des processus d’objectivation et d’ancrage75.  
 
 Faisons une autre remarque par rapport à l’extrait précédent. La dimension langagière 
apparaît sans qu’elle soit annoncée et intégrée à l’analyse, du moins dans la portion de 
l’argumentaire de Moscovici à laquelle nous référons depuis le début. Si la correspondance 
entre concepts et savoirs peut plus facilement aller de soi (Schommer-Aïkins, 2004), il en est 
tout autre du rapport concept-langage qui mérite de plus amples explications, puisqu’elle nous 
plonge dans un univers théorique plus complexe (Bakhtin/Volochinov, 1929/2010; Vygotsky, 
1985).  
 
 Dès lors que l’objet est situé dans l'horizon extérieur (facteur P), nous pouvons nous 
demander s’il s’agit d’un objet conceptuel, langagier et/ou matériel. À ce sujet, l’auteur 
renvoie à un mot (objet), à l’objet extérieur. Nous nous exposons ici à un déplacement de 
l’objet langagier de la sphère intérieure à la sphère extérieure, transfert réalisé dans le passage 
entre la figure 6 et la figure 9, ainsi que nous le mentionnions à propos de l’objet (P). De 
l’intérieur, où il n’avait pas d’existence en tant qu’objet -pour le facteur C, c’est son 
effacement ou son absence qui est considéré-, le mot est relégué à l’extérieur, sans qu’il soit 
rattaché explicitement à une quelconque dimension matérielle -à un support matériel, comme 
le dit l’auteur-, et alors que l’extérieur est lointain -l’objet est perçu à distance d’un traitement 
cognitif! 
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 Représentation.  
74
 Nous devons ici nous demander qu’est-ce qui constitue le point de départ ou le référent principal, l’objet (P) 
ou son traitement (C). En commentant la figure 8, nous avons référé à ce questionnement en dégageant le sens 
des rapports P-C et C-P.  
75
 Présenter maintenant ces deux processus aurait facilité la compréhension de l’application de ces ressorts. 
Néanmoins, une démarche intermédiaire d’exploration des autres grandes lignes de la TRS donnera de la solidité 
à nos observations.  
 126 
 Par qui ces mots sont-ils prononcés alors? Et surtout, de quel environnement parle-t-
on? S’agit-il du monde intérieur immatériel, qui relève du facteur C défini par des savoirs et 
rattaché intimement à l’individu (en fait, situé dans l’individu)? S’agit-il plutôt du monde 
extérieur éloigné (mais près du sujet, dans la mesure où le P –extérieur- est associé la sphère 
sensorielle, plus précisément à la perception) qui est, selon le dernier extrait rapporté, celui du 
langage et qui est le lieu des objets, reflet d’une certaine matérialité? Et si Moscovici parle 
d’une société pensante, s’agit-il ici d’un facteur C, propre à l’individu, qui aurait pris 
expansion (et qui aurait sorti du cadre endogène) pour s’appliquer plus largement à un 
groupe? Dès lors, où y situer les facteurs C et P? Résumons simplement le questionnement 
engagé ici en disant que les multiples transferts de l’intérieur vers l’extérieur autour du 
concept et de la perception, d’une dimension cognitive à une composante matérielle, se 
traduisent par des contradictions et des glissements qui interrogent le statut, la place et la 
position de chacun des termes (le langage par exemple) de l’opération représentationnelle 
ainsi que la nature de la temporalité et de l’espace.  
 
 Outre le déplacement tacite du langage, en tant qu’objet, à l’extérieur, il demeure a 
priori localisé dans le monde intérieur. Illustrons alors le rapport respectif des structures 
























 À ce moment-ci, nous invitons le lecteur à retourner au dernier extrait cité en portant 
attention aux marqueurs (surligné et italique) des deux tendances ou mouvements (elliptique 
et verbaliste). Il y constatera que l’ellipse met en rapport une structure langagière et un mot76 
(figure 10), alors que le verbalisme lie une structure cognitive à ce même objet (le point noir 
dans la figure 10). Insistons pour dire que s’il y a scission des deux rapports et contradiction 
entre eux, ils s’établissent autour d’un même objet, et non pas, comme précédemment, en 
référence à deux objets (figure 6). Il serait plus juste de parler d’un même type d’objet 
(langagier). Pour Moscovici, la résolution de la tension (socio)cognitive passe par deux 
mouvements qui permettent de passer du plein au vide et du vide au plein, comme dans des 
vases communiquants de grandeurs distinctes. Le sens des lignes pointillées (figure 10) 
indique le caractère plus large du C (concept) par rapport au P (perception), du monde 
intérieur comparé au monde extérieur
77. C’est à ce niveau que prend sens l’inversion que 
marque la figure 9 par rapport à la figure 5 concernant la direction, dans l’espace 













Figure 11. Inversion de la direction spatiale du rapport P/C 
 
 
 Dans la figure 5, le P était localisé à droite, et le C à gauche, alors qu’ici, le C est placé 
au-dessus. Est-ce que le sens du rapport va de P à C (figure 5) ou de C à P? L’auteur nous 
parle de deux mouvements parallèles. Ultérieurement, nous formulerons notamment 
l’hypothèse, sous forme de proposition théorique, que c’est le C qui constitue le point de 
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 Désigné ici génériquement par un carré.  
77
 Il serait alors réaliste d’y voir l’extension du domaine de la cognition individuelle à la société pensante, du 






départ et de référence, mais n’allons pas trop vite. Ce qui nous intéresse le plus ici, c’est le 
fait de placer le C en haut du P, sur un plan hiérarchique. Ce passage du plan horizontal au 
plan vertical complexifie mais surtout complique- mais aussi explique les implicites de 
l’auteur- l’analyse de la représentation établie autour d’un éclatement de la structure cognitive 
(le transfert extérieur de l’objet; la figure 5 comparée à la figure 9), du découplage de l’espace 
(interne versus interne-externe) et du temps (figure 8), ainsi que de la scission entre savoirs et 
langage. Tous ces réaménagements opèrent maintenant sur une base verticale.  
 
 Cette configuration d’ensemble soulève plusieurs questions de fond. Que nous nous 
situions sur un axe vertical ou horizontal, une interrogation centrale demeure: quel est le statut 
de l’objet transféré à l’extérieur, mais non défini en regard d’une dimension matérielle? 
L’économie de cette composante transparaît aussi dans le fait de dire que l’objet (mot) est 
vide (verbalisme), comme s’il n’était pas, à l’extérieur, accroché à des (super)structures. Il est 
donc intrinsèquement vide, et c’est son insertion, dans une opération endogène, dans la 
structure de l’individu ou du groupe, qui lui confère du sens, qui le remplit. Il n'a d’existence 
que pour le sujet, assertion implicite centrale de la perspective de Moscovici. Le caractère 
manifeste du facteur C se dégage ici, de même que sa primauté. Comment l’objet, 
matériellement et intrinsèquement vide, peut-il, par et à travers cette intégration cognitive, 
contribuer à rendre insolite le familier, à modifier les structures cognitives ou langagières? 
Comment un objet, qui n’a pas d’existence, peut-il contribuer à modifier la structure d’accueil 
(C) qui, seule, lui confère une existence, sinon dans une opération endogène 
autoréférencielle
78, au sens systémique du terme? Sous cet angle, l’objet dispose encore moins 
de structure dans l’univers extérieur. C’est parce que le facteur P exerce en soi une fonction, 
celle de découper l’univers, alors que le facteur C le réorganise. Revenons à ce propos à un 
extrait déjà cité. 
 
Un de ses aspects, l’aspect perceptif, implique la présence de l’objet; l’autre, 
l’aspect conceptuel, son absence […] Du concept, elle retient le pouvoir 
d’organiser, de relier et de filtrer ce qui va être ressaisi, réintroduit dans le 
domaine sensoriel. De la perception, elle conserve l’aptitude à parcourir, 
enregistrer l’inorganisé, le non-formé, le discontinu. (1976/2008, p. 55-56). 
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 Le système supporte sa propre adaptation et régit, à partir de ses paramètres intérieurs, son rapport 
homéostatique à l’environnement extérieur (Rigazzio, 1992).  
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 L’exemple que donne Moscovici de l’action du verbalisme et de l’ellipse prend sens 
en regard de ces fonctions. Citons consécutivement deux extraits qui, dans le texte d’origine, 
s’enchainent :  
 
Les notions d’inconscient, de complexe, de libido, au moment de l’entrée dans la 
sphère d’un individu ou d’un groupe, étonnent ou choquent. Elles étonnent dans 
la mesure où elles désignent des entités à part sans rapport à l’expérience 
immédiate, et elles choquent parce qu’elles concernent une région d’interdits 
de penser et de parler: la vie sexuelle. […] la relation entre le psychanalyste et 
le psychanalysé- le divan, l’association libre y sont pour beaucoup- le modus 
operandi propre à cette relation, le transfert, ses effets, ne dispose pas dans 
l’opinion publique d’une structure intellectuelle d’accueil, car un « médecin sans 
médecine » est chose paradoxale. Le travail de représentation […] est double. 
D’une part, la représentation sépare des concepts et des perceptions, 
habituellement associés, rend insolite le familier. […] pour donner un sens à ce 
qui se passe entre le psychanalyste et le psychanalysé, on évoque la confession. 
Le rapport de «  confesseur » à « confessé » est détaché du contexte religieux qui 
le fonde et du rituel auquel est sensible le croyant. Puis on y replace l’idée que 
l’on a du transfert et l’on assimile les règles de la confession à la règle de « libre 
association ». En conséquence, ce qui était insaisissable devient saisissable: 
intelligible et concret. La psychanalyse est une confession dit-on. Inversement la 
confession devient un cas particulier de la cure psychanalytique. 
(Moscovici, 1976/2008, p. 58-59). 
 
D’autre part, une représentation fait circuler et réunit des expériences, des 
vocabulaires, des concepts, des conduites qui proviennent d’origines très 
diverses. Ce faisant, elle réduit la variabilité des systèmes intellectuels et 
pratiques, des aspects disjoints du réel. L’inhabituel se glisse dans le 
coutumier, l’extraordinaire est rendu fréquent. En conséquence,  les 
éléments qui appartiennent à des régions distinctes de l’activité et du discours 
sociaux se transposent les uns dans les autres, servent de signes et/ou de 
moyens d’interprétation des autres. (Moscovici, 1976/2008, p. 60). 
 
 Nous avons surligné ce qui se rapporte au verbalisme et qui concerne le facteur P. 
Nous avons placé en gras ce qui touche à la tendance (mouvement) elliptique et qui interpelle 
le facteur C. Comment l’objet ou son mouvement peut-il, dans les conditions identifiées au 
préalable (exemple, son manque de structure, son caractère intrinsèquement vide), rendre 
insolite le familier? C’est en conjugant temps et espace que nous pourrons répondre à cette 
question et, dans une certaine mesure, rassembler cognitivement les morceaux que notre 
perception a enregistrés comme éparpillés et morcelés. Procédons sur une base schématique.  
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Figure 12. Le verbalisme et sa résolution sous l’angle spatiotemporel 
 
Dans la figure 12, nous avons intégré les principales dimensions schématisées jusqu’à 
présent. C’est sûrement l’une des plus importantes pour notre propos. Guidons le lecteur pas à 
pas, étape par étape, dans ce qui semble être une structure lourde à représenter parce 
qu’étrange! Le lecteur peut constater qu’une membrane sépare les mondes extérieur et 
intérieur (comme dans la figure 9). Nous y décelons la membrane sensorielle (Leontiev, 1977) 
de l’individu où est en quelque sorte projeté, d’un univers lointain, l’objet de la perception. Il 
peut aussi s’agir de la frontière entre les environnements immédiat et distant, proximal et 
distal de l’individu ou du groupe, frontière que les écosystémiciens considèrent plus ou moins 
étanche (Tyler, 1992).  
 
 Peut-être en raison du double référent de Moscovici -d’une part, les théories des 
attitudes (qu’il nuance) et le concept de perception (qu’il dit, en 1998, avoir rejetté, mais qui 
apparaît manisfeste ici) et, d’autre part, les théories de la connaissance en sociologie-, il est 
difficile de déceler en quoi la membrane sensorielle est aussi, pour l’individu, une frontière 
séparant son environnement extérieur et son univers immédiat, entendu que l’intérieur est plus 
que ce qui est intra-psychique, mais caractérise ce qui est proximal, par exemple la famille du 
point de vue de l’enfant. Où placer le facteur P? Sur la frontière? Celle de l’individu ou de 
l’environnement? Et le groupe? Pourquoi situer le facteur P sur la membrane dès lors que 
l’objet est lointain? Doit-on aussi l’inscrire dans le monde (intrapsychique) de l’individu 
(figure 5)? La question de la localisation de l’objet se complique dès lors que l’univers social 
est à base discursive (langage). C’est de le restreindre que de le situer sur une membrane 
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perceptuelle conçue mécaniquement. C’est le statut du sujet (individu ou groupe), de l’objet, 
de son environnement et des rapports entre ces éléments qui est ici mis en question.  
 
 Revenons à la figure 12 en simplifiant notre propos. Le lecteur est invité à considérer 
que de part et d’autre de la membrane s’opère le rapport interne/externe, l’objet pénétrant du 
dehors dans le monde (psychologique ou social?) intérieur du sujet. À droite de la membrane 
se joue tout ce qui se déroule à l’intérieur de cet univers immédiat. Le lecteur est alors 
autorisé à nous demander où est le P dans cette structure endogène (à droite)? En respect de la 
figure 11, nous avons situé le P dans la portion inférieure associée au verbalisme. Le C, lié à 
la tendance elliptique, opère du haut vers le bas. Nous avons alors un schéma à quatre 
cadrans.  
 
 Le C supérieur et le P inférieur sont engagés à la fois dans un rapport interne/externe 
(de part et d’autre de la membrane) et dans un rapport hiérarchique (à gauche et droite de la 
membrane). À gauche de la membrane, le P renvoie à l’objet (par exemple le complexe ou 
l’inconscient), et le C, à la théorie psychanalytique. De cette façon, nous considérons à la fois 
le P et le C dans un rapport horizontal (figure 5) et vertical (figure 11) et nous situons l’objet à 
la fois à l’extérieur de l’univers du sujet et dans son environnement immédiat, articulant ainsi 
des tendances contradictoires véhiculées dans l’argumentaire de Moscovici. Nous verrons 
comment se résolvent ces contradictions, ceci en référant à un schème à quatre cadrans.  
 
 Le cadre bleu, situé à l’extrême gauche de la figure, désigne l’objet (mot), soit par 
exemple le rapport psychanalyste/psychanalysé (utilisé par Moscovici) qui fait son « entrée 
dans la sphère d’un individu ou d’un groupe» (Moscovici, 1976/2008, p. 59), mouvement 
désigné par le chiffre 1.1
79
. Nous nous situons alors au moment présent (T.0), celui de « 
l’objet [qui] entre dans une série de mises en rapports et d’articulations avec d’autres objets 
qui sont déjà là» (Moscovici, 1976/2008, p. 61). Il y a donc interaction entre un objet 
extérieur (P) et un objet intérieur (P). L’expression que nous plaçons en italique indique que 
nous sommes exposé non seulement à un univers immédiat (ce qui est là dans le monde du 
sujet), mais aussi à une certaine temporalité. En effet, le terme « déjà », aussi placé en gras 
pour le mettre en exergue, indique qu’avant l’entrée de l’objet, une réalité subsistait. Nous 
référons artificiellement au temps -1. Évidemment, l’auteur nous parle aussi de ce qui est 
familier et habituel, donc actuel du point de vue de l’individu ou du groupe. Cette réalité, 
                                                          
79
 Le chiffre ne sert que de marqueur, il n’indique aucun ordre logique. 
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désignée par T-1 (passé), est donc encore présente. Le passé survient –ou plutôt se prolonge 




 Exprimant la manifestation d’un processus générique- et non pas simplement d’un 
mouvement-, les opérations identifiées dans la figure 12 semblent se réaliser simultanément,- 
ce qui constituera une hypothèse théorique que nous ferons ultérieurement-, et elles mettent 
en rapport des objets situés dans des espaces différents subissant des transformations, à 
travers trois temporalités. Il y a bien différentes temporalités pouvant être dégagées 
analytiquement, c’est-à-dire sur une base qui introduit des découpages nécessaires dans le 
réel, mais qui respecte la dimension de contexte, le cadre d’ensemble (background). Nous 
nous situons ici dans une perspective de séparation inclusive (sectionner l’univers en unités en 
tenant compte du contexte) plutôt qu’exclusive (excluant le contexte) (Valsiner, 1987, 1992).  
 
 Retournons au chiffre 1.1 situé à gauche, dans la figure 12. L’auteur nous dit qu’au 
moment (T.0) de faire son entrée dans l’espace du sujet (individu ou groupe), l’objet s’expose 
à un vide puisqu’il ne dispose pas de structure cognitive d’accueil (verbalisme). Pour illustrer 
cet énoncé, nous avons situé un X sur l’expression S Cognitive (S pour Structure équivalent à 
C considéré d’un point de vue structural), dans le carré la représentant en haut à gauche (mais 
à droite de la membrane). L’objet pénètre un univers a priori (T-1) constitué d’un contexte 
(structure) religieux (chiffre 1.2) –illustration utilisée par Moscovici dans le dernier extrait 
cité- qui ne permet pas, à ce moment, d’accueillir l’objet et donc de le matérialiser. Afin de 
palier à la tension générée par ce verbalisme
81
 (un mot sans structure d’accueil), le sujet 
interpelle la confession (objet du cadre religieux), qui permet de signifier l’objet, parce que 
celle-ci est détachée du contexte religieux.  
 
 Vis-à-vis du chiffre 2, nous avons indiqué cette scission (symbolisée en jaune mais 
aussi en mauve pour exprimer le caractère inédit et discontinu de l’opération) qui survient au 
temps 1. Nous disposons alors du schème suivant:  
 
a) Entrée de l’objet (T.0) de l’extérieur vers l’intérieur; 
                                                          
80
 Cela explique en partie que les propres superpositions temporelles de l’auteur nous obligent à des explications 
artificielles quant au temps. 
81
 Du point de vue de l’objet qui ne trouve pas de structure matérielle, nous parlons de verbalisme, mais nous 
pourrions aussi parler d’ellipse en considérant la structure qui ne peut être associée à des réalités en vue de les 
signifier.  
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b) Absence de cadre (à l’intérieur) en fonction de ce qui existe a priori dans la 
communauté d’accueil (T-1); 
c) Verbalisme (T.0); 
d) Tentative de résolution, donc activation de la représentation qui médie le rapport 
entre les facteurs P et C (structure d’accueil) par une double action: éclatement 
(désintégration) de la structure C (par l’action du facteur P) qui forme alors deux 
ensembles dissociés (le chiffre 2 indique la scission et le chiffre 3 le résultat: deux 
ensembles séparés), de manière à permettre la ré-intégration d’un tiers (la flèche 4 
qui va de l’objet à la structure identifiée par le chiffre 3) correpondant à l’objet en 
provenance de l’extérieur. Dans le cadre de cette intégration, cet objet interagit 
avec un second objet, la confession, provenant du cadre religieux (interne). C’est 
ici qu’apparaissent de manière cohérente les deux objets auxquels réfèrent 
Moscovici, toutefois sans que celui-ci les ait situés ainsi explicitement.  
 
 À la scission P-C, correspond, dans l’univers immédiat, une structure d’accueil qui 
laisse place à l’objet (P) en provenance de l’extérieur.  Dans la figure 12, nous avons indiqué 
« quand ? », puisque nous disposons de peu d’indice nous permettant de statuer sur le moment 
de la rupture entre C et P dans l’horizon extérieur. En fait, nous en savons peu sur ce qui se 
joue dans cet univers. Mentionnons néanmoins que Moscovici a référé auparavant –avant les 
extraits auxquels nous référons-, dans l’ouvrage, à la désarticulation spatiale entre la théorie 
psychanalytique (C) et la psychanalyse (P).  
 
 Nous venons de parcourir, à travers un exemple, la tendance verbaliste et le processus 
représentationnel conduisant à la résolution de l’écart qu’elle reflète. Qu’en est-il de la 
tendance elliptique? Associée au facteur C, celle-ci intervient à la quatrième des étapes qui 
viennent d’être identifiées, au moment de l’intégration des unités dans le but d’assurer une 
continuité dans l’organisation de la représentation sociale. Il s’agit en fait moins d’un travail 
d’intégration horizontale (entre deux objets, un externe, l’autre, interne) que verticale et 
hiérarchique, l’action du facteur C impliquant de passer du plein de l’ellipse au vide de l’objet 
qui fait son entrée. La structure d’accueil (C) assimile l’objet en fonction de ses paramètres 
internes fonctionnels.  
 
 Dégagons ce qu’indique Moscovici (2008/1976) à l’issu de l’argumentaire –que nous 
avons analysé- qu’il a présenté:  
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La notion de représentation nous échappe encore. Nous nous en sommes 
cependant rapprochés de deux manières. D’abord en y précisant sa nature de 
processus psychique apte à rendre familier, à situer et rendre présent dans notre 
univers intérieur ce qui se trouve à une certaine distance de nous, ce qui est en 
quelque sorte absent. C’est une « empreinte » de l’objet qui en résulte et se 
maintient aussi longtemps que la nécessité s’en fait sentir. Elle disparaît dans le 
labyrinthe de notre mémoire ou s’affine dans un concept lorsqu’elle perd de sa 
nécessité ou de sa vigueur. Cette empreinte- ou figure- mêlée à chaque opération 
mentale, comme un point dont on part et auquel on revient, donne sa spécificité 
à la forme de connaissance qui y est à l’œuvre et la distingue de toute autre 
forme de connaissance intellectuelle ou sensorielle. Pour cette raison, on l’a 





 Notons d’abord que Moscovici nous dit que ce qui est extérieur est absent, comme si 
nous devions nécessairement prendre conscience (introduire dans C) d’un phénomène pour 
qu’il nous influence, ce qu’ont contesté plusieurs auteurs, dont Bourdieu et Passeron (1970). 
Lorsque nous considérons conjointement les facteurs P et C, deux tendances s’opposent. 
D’une part, celle, reflétée dans cet extrait et soulevée au préalable, à l’effet que l’activation du 
processus représentationnel relève de l’objet, de son registre qui est celui de l’espace. C’est 
alors le fait que l’objet lui-même soit distant (ou qu’il soit localisé à la frontière de l’individu 
et de l’environnement), donc étranger, qui mobilise la représentation sociale. D’un autre côté, 
nous avons indiqué, au début de cette section, que c’est par une opération cognitive (facteur 
C) que l’individu met l’objet à distance, pour ensuite le récupérer (facteur P). C’est donc sur 
une base cognitive, à partir des paramètres internes de l’individu ou, par extension, de son 
univers immédiat (en ce qui concerne le groupe, en particulier) que s’active la représentation 
sociale. C’est l’option qui nous semble la plus plausible, en regard de la logique de 
l’argumentaire de l’auteur. À toute fin pratique, pour Moscovici, c’est le traitement 
sociocognitif de l’objet qui compte. S’il indique que les propriétés de ce dernier sont reflétées 
dans l’univers du sujet et qu’il y laisse une empreinte, l’auteur ne se donne pas les moyens 
théoriques de considérer l’objet lui-même, sur une base matérielle, comme le fait Leontiev 
(1977) par exemple. C’est la construction sociocognitive de l’objet, par le biais d’échanges 
(langage) signifiants, qui compte.  
 
                                                          
82
 C’est nous qui souligne, alors que l’italique provient de l’auteur. 
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 Dès lors, quel est le point de départ, le facteur P ou le facteur C
83
? Dans la figure 12 
ainsi que dans les deux derniers extraits présentés, c’est la tendance verbaliste qui est activée 
la première, c’est l’entrée de l’objet qui est déterminante. Au regard de la séquence que nous 
avons établie en quatre étapes, nous nous retrouvons avec un schème P-C-P marqué par 
l’entrée de l’objet, l’éclatement d’un cadre interne, puis la réintégration des éléments pour les 
consituer en objets (matérialisation; le sujet qui ramène perceptuellement l’objet). Or, en 
regard de ce qui vient d’être dit, le facteur C intervient tout au long du processus, comme 
élément structurant agissant sur une base endogène. Procédons schématiquement, en 












Figure 13. Rapport P-C-P 
 
 Dans la portion de gauche de la figure 13, nous illustrons le fait que la représentation 
(R) permet de rendre présent l’objet (P) absent du point de vue du concept (figure 6). En tant 
qu’empreinte dans C, P est aussi un produit de R. Si P forme ainsi une empreinte dans C, 
c’est donc qu’il y est présent et donc pas a priori absent. Or, C suppose l’absence de P (figure 
6). Moscovici nous dit aussi de cette empreinte qu’elle est un objet auquel on part et auquel 
on revient, ce qui est représenté dans la portion de droite de la figure 13, par le schéma P-C-P. 
En fait, nous avons P(0) et P(1) lorsque nous intégrons la dimension temporelle (figures 7 et 
8). Nous y décelons l’action parallèle des schèmes CP et PC. Rappelons que le lien 
CP caractérise l’ellipse et que la relation inverse concerne le verbalisme. Dès lors, éclaircir 
le rapport entre C-P et P-C est de nature à préciser le sens de l’articulation entre les deux 
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 Nous remercions Alain Bihan-Poudec d’avoir attiré notre attention sur cette question qu’il a abordée dans sa 
thèse doctorale (Bian-Poudec, 2013) qui, pour l’avoir lue après avoir finalisé la nôtre, comporte des lignes de 
raisonnement apparenté à nos propres conclusions quant à Moscovici.  
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mouvements qu’expriment le verbalisme et l’ellipse. Ci-dessous, nous présentons à nouveau 

























Figure 14. Rapport C-P sur le plan temporel 
 
 La figure 14 est le produit de l’intégration des figures 7 et 13. Prenons comme point de 
référence la section droite de la figure 13. Le lecteur est invité à la visualiser à travers la 
figure 14. Il y constatera l’ajout d’une ligne horizontale bleue et d’une ligne verticale rouge 
qui expriment le découpage en quatre cadrans identifié dans la figure 12. La ligne rouge 
désigne la membrane. Le trait horizontal bleu démarque le rapport hiérarchique entre l’ellipse 
et le verbalisme, le facteur C et le facteur P. Nous avons situé l’articulation C-P sur le plan 
vertical, tout en tenant compte de l’entrée de l’objet P en provenance de l’extérieur. Le grand 
carré ouvert montre que l’ensemble du processus endogène opère à l’intérieur de l’univers C 
du sujet. Ce qui est extérieur (à gauche de la membrane) relève du facteur P. Nous faisons 
l’hypothèse qu’en regard de l’entrée d’un objet dans le monde du sujet et du rapport entre les 
unités de cet univers, c’est le facteur C qui constitue le point de référence ultime.  
 
 Dégageons ce qui, de la figure 7, est présenté dans la figure 14. Le lecteur verra que 
les incohérences constatées en décrivant la figure 7 prennent un certains sens lorsque nous 
superposons différents niveaux. Cet exercice lui permettra aussi de mieux comprendre la 
figure 12 et son importance pour saisir certaines des incohérences de Moscovici.  
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 Un objet absent (au moment présent) et situé à l’extérieur pénètre l’univers du sujet. 
L’objet absent est désigné par le cercle violet comportant un X. Son mouvement d’entrée dans 
le monde du sujet est représenté par une flèche tronquée. Les troncatures indiquent que l’objet 
ne trouve pas, à ce moment, de structure d’accueil (verbalisme). Nous nous situons dans la 
zone b (en fait à sa charnière) que nous avions indiquée dans la figure 7. Dans la zone c1 
(figure 7), il s’agissait de rendre absent un objet présent au temps -1. Ceci fait sens au regard 
de ce que nous avons présenté dans la figure 12. Il s’agit de détacher l’objet confession (P), 
qui relève de l’univers du sujet (interne), de le rendre absent (flèche bleue)84 en faisant 
intervenir C (interne); c’est ici qu’intervient le facteur C à cette première étape où le 
verbalisme est actif, donc le facteur P. C’est ce que veut dire enlever un objet (de le rendre 
absent) du monde du sujet, opération qui se dégage dans le passage entre la figure 5 et la 
figure 9, transition où P est délocalisé (situé à l’extérieur). 
 
 La zone C2 renvoie à la réintégration de l’objet. En fait, il s’agit de faire entrer l’objet 
psychanalyse dans la structure C (endogène), qui apparaît maintenant éclatée. L’objet externe 
peut donc trouver, dans l’univers qu’il pénètre, une structure d’accueil, ce que représente la 
flèche (rouge) qui opère non pas au temps 0 (présent), mais au temps 1
85
 (figure 12), soit 
après l’entrée de l’objet. Se décèle ici la superposition des temporalités qui agissent en 
parallèle. Nous avons utilisé deux teintes de bleu pour désigner deux objets, la psychanalyse 
(externe) et la confession (interne). Ceci donne un certain sens au constat, préalablement 
soulevé, de la manifestation de deux objets.  
 
 Pour simplifier la superposition des figures 7 et 13, nous avons surtout représenté, 
dans la figure 14, ce qui relève du parcours de l’objet. Continuons dans une tentative de 
simplicité!  
 
 Plutôt que de refaire, point par point, l’opération de superposition des divers éléments 
rapportés (intégration des figures) autour du facteur C- ce qui serait particulièrement ardu 
puisque Moscovici lui-même prend pour point de départ le facteur P-, gardons à l’esprit ce 
que la figure 12 illustre de façon centrale: c’est l’opération cognitive (facteur C) qui est à 
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 L’objet (rapport psychanalyste/psychanalysé, par exemple) arrivant de l’extérieur, lui, est-il séparé de son 
cadre (théorique psychanalytique) externe, supposant un processus représentationnel réalisé de l’intérieur par les 
tenants de la psychanalyses? Cela n’est pas indiqué. Où va l’objet confession qui est séparé de l’univers intérieur 
du peuple (flèche bleue)? Pourrait-il aller dans l’univers externe, celui des psychanalystes, pour susciter des 
représentations sociales chez ceux-ci? 
85
 La flèche tronquée apparaît au temps O et la flèche située juste en dessous, qui ne rencontre pas d’obstacle (le 
cadre religieux est éclaté et ouvert, il peut donc y pénétrer), au temps 1.  
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l’œuvre, soit au départ, soit à l’arrivée, soit au cours de la trajectoire de l’objet. Si l’auteur dit 
que « Cette empreinte- ou figure- mêlée à chaque opération mentale, comme un point dont on 
part et auquel on revient, donne sa spécificité à la forme de connaissance» (Moscovici, 
1976/2008, p. 61), ce n’est pas du point de vue de l’objet lui-même mais de son empreinte 
dans l’univers (C) du sujet, que cet univers soit cognitif ou perceptuel. Nous touchons ici à 
une dimension évoquée antérieurement, à savoir qu’ultimement, c’est, à un méta-niveau 
heuristique, de l’intérieur de la sphère cognitive ou immédiate du sujet qu’est traité 
(cognitivement) l’objet. L’économie de la matérialité en fait foi. Le fait de mettre peu 
d’accent sur l’extérieur en témoigne aussi. En effet, le rapport C-P (le lien entre la 
psychanalyse et la libido par exemple) qui se déroule à l’extérieur est peu mis en évidence.  
 
Figure 15. Action de l’ellipse à un méta-niveau heuristique 
 
Dans la figure 15, nous avons reproduit la figure 14 en l’allégeant un peu et en 
intégrant l’ellipse et le verbalisme. Nous avons indiqué l’ellipse, liée au facteur C, comme 
référent principal et nous l’avons placée à un méta-niveau, celui de la structuration même de 
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l’environnement, de l’orientation que prend l’objet structuré (par C). Présentons quelques 
indices. Le paragraphe précédent fournit un premier ordre d’arguments de ce qui paraît dans 
la figure 15.   
 
  Pourquoi le verbalisme constitue-t-il le point de départ, dès lors que c’est le facteur C 
qui correspond au référent? Pourquoi partir de l’objet et y revenir, comme le dit Moscovici, si 
c’est le cadre cognitif qui importe? Il nous semble que le schéma juste soit le suivant: C-P-C. 
Ce n’est pas tant l’objet lui-même qui enclenche des changements dans le rapport P-C que le 
sens que prend l’objet de l’intérieur de l’univers C du sujet, dans un mouvement centripète 
(auto-référenciel). C’est nommément, pour l’auteur, parce que l’objet est immédiat, qu’il est 
concret ou qu’il peut être substantialisé. Ce n’est pas l’objet, mais le sens immédiat qu’il 
prend, son traitement cognitif qui importe. La figure 15 exprime l’idée selon laquelle c’est du 
point de vue du facteur C que l’objet vide peut apparaître plein, qu’il peut s’accrocher, à 
l’intérieur de l’univers (C) du sujet, à des structures matérielles. L’empreinte de l’objet 
dépend du cadre dans lequel il s’insère. Pour preuve, il ne peut être accommodé que s’il est 
assimilé à une structure (C) qui a été manipulée de l’intérieur pour pouvoir l’accueillir. C’est 
le facteur C qui détermine la matérialité, celle-ci étant définie en fonction de ce qui est 
proximal, donc accessible et disponible. Nous nous situons aux limites de ce que nous 
pouvons indiquer ici à partir des explications fournies par Moscovici au regard du rapport 
entre les facteurs C et P.  
 
 Faisons un pas de l’avant, et peut-être de côté aussi, en mentionnant qu’à un 
métaniveau, le facteur C désigne l’univers à la fois cognitif et perceptuel, le monde à la fois 
des pensées et des objets, ceci en lien avec l’hypothèse évoquée plus tôt. C’est ce que nous 
avons dégagé dans les figures 14 et 15. L’application transitive et possiblement métaphorique 
du facteur C à l’environnement total du sujet semble se traduire par le fait qu’au bout du 
compte, nous parlons d’un univers cognitif, d’une société pensante et non pas d’un monde 
d’objets. D’ailleurs, Moscovici (1961) nous dit que: « L’interdit ne touche pas le savoir lui-
même, mais sa communication. Ce n’est pas contre la psychanalyse que les sujets protestent, 
mais contre la transmission de son système notionnel dans un groupe plus large.» (p. 190). 
 
 L'ensemble des considérations qui viennent d'être exposées nous semblent en accord 
avec plusieurs des critiques adressées à la TRS de Moscovici. Premièrement, le concept de RS 
s'inscrit pour certaines considérations dans une perspective cognitiviste (Potter et Litton, 
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1985) dont nous avons critiqué les limites d'application à l'étude des rapports école-famille. 
Parallèlement, comme c'est souvent le cas en psychologie culturelle notamment (Stetsenko, 
2013), le social est, par une opération additive, plaqué à partir d’une logique individuelle, 
voire ici cognitive et conative. Ce qui est social est pensé en extension du cognitif. 
Deuxièmement, la TRS s'inscrit pour certaines considérations dans une perspective 
réductionniste en ce sens qu'elle marque des découpages entre les univers immédiats de 
l'individu et du groupe, ces entités étant abordées de manière interchangeable.  
 
 Il apparaît difficile de saisir à qui appartient l'univers immédiat et où se situe l'objet, ce 
qui constitue un objet de préoccupation centrale pour les chercheurs intéressés aux processus 
sociocognitifs (Hedegaard, 2005). Sous cet aspect, la représentation sociale semble faire 
l’objet d’un découpage dont la nature de l’intégration (perspective de séparation inclusive) 
des éléments du tout décomposé n’est pas claire.  
 
Troisièmement, la dimension matérielle est peu exploitée, voire niée. Quatrièmement, 
la dimension temporelle est abordée de manière statique et réductionniste, par des découpages 
multiples.   
 
 Toutes ces critiques se rassemblent autour d'une préoccupation centrale qui nous 
anime, celle concernant la situation spatiotemporelle des dimensions des représentations 
sociales. Alors que, pour Moscovici (1961, 1976/2008), l'individu s'approprie une réalité qui 
lui étrangère, il développe peu l'idée, étayée en introduction de sa thèse (1961) et rapidement 
effleurée à la suite de l'argumentation dont nous venons de faire état (1976/2008), selon 
laquelle cette réalité a déjà été la sienne
86
. Le scientifique (Freud) a donc, pour le dire 
métaphoriquement, conquis le réel, pour y introduire des découpages, selon sa logique propre, 
pour ensuite le redonner sous une forme objectivée aux individus censés être de fait les 
premiers concernés. En quoi cette réalité, qui était celle du peuple au moment de cette 
conquête, infléchit-elle les propres processus représentationnels du scientifique? Les 
découpages exprimés par Moscovici font perdre de vue qu'il s'agit toujours d'une réalité 
sociale partagée par des acteurs situés sur la même planète! C'est comme s'il y avait fuite de la 
réalité, substitution de celle-ci par les cadres de référence des scientifiques. Il est étonnant de 
constater qu'alors que Moscovici privilégie l'interaction sociale, les gens du peuple et les 
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 Cette dimension est toutefois un peu plus étayée dans un texte produit en 1984 par Moscovici. 
 142 
scientifiques n'interagissent jamais, chacune de ces catégories d'acteurs étant étroitement 
intriquée dans un univers immédiat! Certes reflet du sens commun, cet univers semble 
traduire, sous cet aspect, davantage un enfermement et un cloisonnement qu'une ouverture et 
pourrait courir le risque, nous en faisons l'hypothèse, de renforcer les cloisons sociales, et ce, 
d’autant plus que la nature de l’interface entre les mondes intérieur et extérieur n’est pas 
explicitée. 
 
 Or, dans le cas de l'étude des rapports école-famille, la dimension d'interface, 
conceptualisée dans notre champ de recherche par le recours à une approche écosystémique, 
apparaît particulièrement importante. Si le scientifique et les gens du peuple n'interagissent 
pas, il doit en être nécessairement autrement des parents de mséf et des personnels 
enseignants dont les univers respectifs sont éloignés et étrangers du point de vue de chacun 
des acteurs. Retenons ici l'importance de nous intéresser aux processus représentationnels 
eux-mêmes qui sont censés agir au sein d'interfaces sociales. Ceci devrait en principe orienter 
notre attention non pas sur la représentation sociale mais sur les représentations sociales 
(Valsiner, 2009), ce qui reste, en outre, à déterminer, considérant qu'il y a, dans chacun des 
univers imperméables, une structure sociocognitive, au mieux, semble-t-il, des processus mis 
en oeuvre de manière endogène.  
 
1.4 L'ancrage et l'objectivation 
 
 Après avoir présenté des données empiriques, Moscovici (1961) aboutit au point 
culminant de sa démarche :  
 
Commenter certaines théories, avouer nos préférences afin de préciser une 
notion qui nous intéresse, tout ceci ne doit pas reculer indéfiniment l’examen du 
problème essentiel de ce travail: comment se forme une représentation sociale. 
[…] Il faut ajouter quelques réserves supplémentaires, du fait qu’ici le terme « 
formation » n’a pas une signification génétique ou chronologique rigoureuse. Il 
désigne plutôt la mise en relation d’une série d’analyses portant sur les mêmes 
phénomènes et qui permettent de les éclaircir. Ainsi se dégage la direction d’un 
développement probable, dont on peut espérer que l’observation ou 
l’expérimentation tout court nous permettront un jour de valider les étapes. (p. 
311). 
       
 Alors qu’il lui est reproché d’être ambitieux, entre autres en voulant établir de 
nouvelles bases d’articulation de la pensée et des phénomènes sociaux (Potter et Billig, 1992), 
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Moscovici affiche, dans l’extrait précédent, les limites de son entreprise qui en est une 
d’exploration et de défrichement d’un terrain à exploiter plus amplement. Si l’identification 
des processus d’objectivation et d’ancrage constitue le point d’aboutissement de l’exposition 
d’une série de preuves assorties d’assertions théoriques, elle s’inscrit en continuité avec 
l’énoncé des dimensions de la ou des représentation(s) sociale(s), et elle constitue la base du 
développement subséquent de sa théorie. Il importe alors de nous y attarder. Nous situerons à 
ce carrefour les ressorts préalablement identifiés qui interviennent au cœur même de cette 
théorie, en particulier de l’ancrage et de l’objectivation comme processus représentationnels.  
 
 Pour ce faire, nous devons nous-mêmes, encore une fois, sectionner notre présentation 
afin de la simplifier et de la rendre intelligible au lecteur, ceci dans une perspective de 
séparation inclusive. Dans un premier temps, nous demeurerons sur un plan descriptif en 
présentant rapidement les caractéristiques des deux processus à l’étude. Dans un deuxième 
temps, nous dégagerons, de l’objectivation puis de l’ancrage, la manifestation de certains des 
ressorts préalablement identifiés. Nous prendrons alors comme point de départ la description 
qu’en fait Moscovici en 1961, alors qu’il marque de manière apparente certains des 
glissements et contradictions que nous dégagerons. Nous procéderons alors en mettant la 
loupe sur les dimensions qui connotent ces écueils. Disons maintenant, pour y revenir, que 
l’objectivation est une tentative de résolution du verbalisme (il relève donc du facteur P), et 
que l’ancrage vise à solutionner l’ellipse (il relève donc du facteur C).  
 
Voyons le sens donné à l'ancrage:  
 
Nous appellerons ancrage constitutif d’une représentation le processus par 
lequel elle est associée sélectivement à une organisation de la réalité sociale, en 
même temps qu’elle transforme cette réalité en modifiant les relations perçues 
entre ses éléments. Il s’agit bien là d’un ancrage, d’un enracinement de l’image 
qu’on se fait d’une théorie dans une certaine organisation de l’horizon d’un 
groupe humain. (1961, p. 175). 
  
 Ajoutons que l'ancrage de l'objet se fait au regard de valeurs, de normes et d'idéologies 
et qu’il passe par des instruments d’action et de communication. L’objectivation renvoie à 
deux efforts, celui de la naturalisation et celui du classement des êtres et des objets : 
 
Le premier, nous en avons parlé, c’est un saut dans l’imaginaire qui transporte 
les éléments objectifs dans le milieu cognitif et leur prépare un changement 
fondamental de statut et de fonction. Naturalisés, le concept de complexe ou 
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celui d’inconscient sont censés reproduire le visage d’une réalité quasi physique. 
[…] Le second est un effort de classification qui place et organise les parties de 
l’environnement et par ses découpages introduit un ordre. (1961, p. 174). 
 
 Mettons en évidence, de manière plus globale que dans la sous-section précédente qui 
nous a déjà fourni le matériel nécessaire, les logiques de constitution de l'argumentaire de 
Moscovici (1961), d'abord autour de l'objectivation qui est présenté en premier autant dans la 
thèse que dans l'ouvrage (1976/2008). Référons à cet extrait qui explicite l'objectivation: « Le 
contenu schématisé, le modèle figuratif de l’organisation psychique pénétrant dans le milieu 
social en tant qu’expression du « réel », il devient par là « naturel », c’est-à-dire qu’il est 














Figure 16. Modèle sociocognitif comme expression du réel : rapport interne/externe 
 
 
 Le modèle qui pénètre l'univers du sujet est une expression de la réalité. De son point 
de vue, le modèle, et non pas l’objet, porte alors déjà en lui son monde immédiat, comme la 
cause qui porte déjà, en germe et par nature, son effet (en réalité subséquent) sur l’objet 
(Lewin, 1935). Nous avons représenté, à gauche, l'objet en rouge (reflet de l'environnement 
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Figure 17 : Débordement de l’univers extérieur par l’univers intérieur 
 
 La figure ci-dessus montre que l'univers immédiat C (intérieur) déborde l'univers 
extérieur. Le cadre C intérieur déborde l'interface. Ceci reflète la logique endogène constatée 
quant à la construction de la pensée sociale de même que la référence que fait Moscovici, en 
1984, à des structures formelles conventionnelles pré-établies qui, ici, préfigurent les 
transactions au coeur de l'interface sociale.  
 
 De l'argumentaire de Moscovici (1961), concernant toujours l'objectivation, se dégage 
aussi la logique inverse:  
 
Le schéma ou le modèle figuratif qui en résulte remplit plusieurs fonctions : il 
est un point commun entre la théorie scientifique et sa représentation sociale. 
Son exactitude est bien entendu relative, il n’en demeure pas moins qu’il 




 Ici, le modèle figuratif du sujet réfracte le monde extérieur qui constitue son 
antécédent. Notons l'expression d'une logique fonctionnelle, que Moscovici (1961) non 
seulement ne dément pas mais qu'il dit souhaitable
89
, dans l'expression « point commun » et 
dans le terme « exactitude » qui connotent une continuité possiblement additive à établir entre 
des univers devant être cohérents. 
 
La réalité extérieure s'impose à l'acteur:  
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la psychanalyse apporte et propose des réponses  à des questions relatives à la 
maladie, aux liens familiaux, à la « nature » humaine. Elle préconise une 
pratique particulière, elle présente une théorie unitaire de la conduite et de la 
personnalité. Des individus et des groupes tournent leur attention vers cette 
théorie ou, parfois, la psychanalyse est présentée de façon à forcer cette 
attention. Par ces deux moyens, une information nouvelle se trouve mise à la 
disposition de qui veut tenter de l’employer, à des fins diverses d’ailleurs. (1961, 
p. 312). 
 
 Cette réalité répond extérieurement aux besoins de l'individu, sans qu'il les ait 
manifestés et sans qu'il se soit engagé initialement dans leur définition, alors qu'une fois 
pensée (selon un modèle extérieur) la réponse à ces besoins, celle-ci est imposée à l'individu 
qui est placé, par la force, dans une obligation de représentation! Notons que ce 









Figure 18. Reflet mutuel, l’un dans l’autre, des mondes interne et externe 
 
 Les deux logiques énoncées sont reprises dans la figure 18. D’une part, le monde 
intérieur (grand carré rouge) est reflété dans l’univers extérieur (grand carré bleu). C’est ce 
que symbolise, à gauche, le carré rouge dans le carré bleu, le monde intérieur dans l’univers 
extérieur. La logique inverse est représentée à droite : le monde extérieur est réfracté dans 
l’univers intérieur. Est-ce que le mouvement va de l’intérieur vers l’extérieur ou dans le sens 
inverse ? Pour répondre à cette question, revenons à une dimension importante, évoquant le 
sens de ce mouvement, mais peu développée par Moscovici : la réalité que le scientifique 
conquière et qu’il redonne aux membres du peuple sous une forme réifiée est, initialement, la 
leur. Tout part et revient au peuple, à l’univers intérieur. La référence au monde immédiat des 
sujets est omniprésente dans l’argumentaire de Moscovici, ainsi que nous l’avons mis en 
évidence dans la sous-section précédente. C’est ce qui fonde la première proposition 
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théorique que nous émettons quant à la perspective fondatrice de cet argumentaire: si 
l'objectivation constitue le point de départ de l'auteur, c'est l'ancrage qui apparaît comme 
l'élément organisateur, le premier principe qui entre en scène. L'objet n'a de sens que du point 
de vue du concept, de son ancrage dans l'univers des valeurs, de la culture et des idéologies. 
Pour le démontrer, présentons deux définitions de l’objectivation, dont l’une d’elles a déjà été 
mentionnée :  
 
Le premier, nous en avons parlé, c’est un saut dans l’imaginaire qui transporte 
les éléments objectifs dans le milieu cognitif et leur prépare un changement 
fondamental de statut et de fonction. Naturalisés, le concept de complexe ou 
celui d’inconscient sont censés reproduire le visage d’une réalité quasi physique. 
(1961, p. 174). 
L’essentiel est de voir que l’on retient d’une manière sélective une partie de 
l’information circulant dans la société. C’est là une observation courant. On peut 
aussi constater sans difficulté que l’objectivation a, pour point de départ, un 
agencement particulier de connaissances concernant l’objet de la représentation 




 Du premier extrait ressort que c’est un saut dans l’imaginaire, opérant donc au niveau 
du concept, qui permet la matérialisation (facteur P) de l’objet. Mis à distance, dans 
l’imaginaire, celui-ci est ramené sur un plan concret, dans l’immédiat. L’intervention du 
concept, censée relever de l’ancrage, est partie prenante de l’objectivation. Cette opération 
conceptuelle centrale nous semble peu investie par Moscovici qui y réfère rapidement et en 
fait une étape de l’objectivation, ceci paradoxalement, alors que le facteur C relève de 
l’ancrage, processus pour lequel la dimension de mise à distance de l’objet est peu 
développée. Pourtant, récemment, certains auteurs (Tateo 2014; Kadianaki et Gilespie, 2015) 
ont développé théoriquement cet aspect peu étayé par Moscovici. Le deuxième extrait ci-haut 
nous montre que le sociétal, plus proche de l’ancrage, est aussi manifeste sur le plan de 
l’objectivation, ce qui, en fonction de ce qui a été dit quelques lignes plus haut, amène à 
penser que l’ancrage balise ou oriente l’objectivation. Nous mentionnions, dans la sous-
section précédente, que le point de départ devrait constituer le C et non pas le P, donc ici 
l'ancrage plutôt que l'objectivation. Par point de départ, nous voulons dire que l'ancrage est un 
repère normatif, un processus structurant. C'est ce que schématise la figure 15 préablement 
présentée.  
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Figure 15. Action de l’ellipse à un méta-niveau heuristique 
 
 Le point de départ et l'élément de structuration est bel et bien l'ancrage activé par une 
tendance elliptique. Par rapport aux éléments que nous avons présentés dans leur ensemble, ce 
qui mobilise les processus représentationnels, ce n'est pas tant l'objet lui-même, mais son 
statut (plein, vide, etc.) du point de vue d'une structure cognitive qui ne trouve pas les moyens 
d'y répondre (ellipse). La tendance elliptique, foncièrement liée aux structures préalables 
(formalisme) de l'individu ou de la « collectivité », autorise l'entrée de l'objet qui ne devrait 
pas exister pour le sujet, puisqu'il relève du monde extérieur non accessible pour le moment. 
L'objet, peu importe son statut, n'a de sens que par rapport aux structures initiales.  
 
 Nous pourrions dire que nous avons ici, à un métaniveau, mise en oeuvre d'une forme 
d'objectivation elliptique ou ancrée dans les structures cognitives préalables. En fonction de 
ce qu'affirme Moscovici, une fois autorisé à entrer, l'objet modifie la réalité sociale. Or, par 
essence vide ou devant être dissout dans les structures du sujet, l'objet n'a de sens que du point 
de vue de ces structures. Il est plus vrai de dire que la confession (objet du cadre religieux) 
structure (sur une base endogène et autoréférentielle), à partir de ses propres paramètres, les 
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conditions de sa propre évolution en regard de la psychanalyse, que de dire que celle-ci 
modifie le cadre religieux. C'est donc logiquement l'ancrage (C) qui intervient à toutes les 
étapes des processus représentationnels. Le rapport entre le monde extérieur et le monde 
intérieur (ce qui se déroule dans l'interface) est alors orienté par une structure préalable et 
interne dont le statut n’est pas clair chez Moscovici. Nous nous situons alors dans le modèle 
de la boîte noire des cognitivistes, ce qui se passe en dedans important peu dès lors que sont 
identifiées les structures cognitives et sociocognitives de même que l’objet (Bruner, 1996). 
D'un autre côté, tout ce gère de l'intérieur (univers immédiat), selon des balises structurales 
(Potter et Billig, 1992). Nul besoin alors d'interagir avec l'individu étranger (le psychanalyste) 
et de saisir son univers! Le peuple n’en a pas besoin, mais il semble avoir besoin de son 
savoir, sans qu’il ait participé à le définir… 
 
 Dans la logique qui vient d'être exposée, la figure 15 illustre en fait que le sujet 
s'expose à un objet qui ne prend sens que de son propre point de vue cognitif, et non pas selon 
l'environnement duquel il provient, bien que nous devons aussi tenir compte du fait que ce 
sont les psychanalystes (scientifiques) qui y proviennent qui définissent les besoins des 
membres du peuple. Cette scission est renforcée par l'absence d'interaction entre les gens du 
peuple et le scientifique, dans le cas qui nous occupe, entre l'univers du parent, organisé en 
différents niveaux (Lewin, 1935), et celui du personnel enseignant. C'est ce qui nous 
conduira, dans la prochaine section, à nous intéresser au concept d'écosystémie.  
 
 Émettons maintenant une deuxième proposition théorique: l’objectivation et l’ancrage 
peuvent être pensés en séquence tout en étant conçus comme enchevêtrés. Pour le démontrer, 
présentons à nouveau l’une des définitions de l’ancrage91: 
 
Nous appellerons ancrage constitutif d’une représentation le processus par lequel 
elle est associée sélectivement [facteur P] à une organisation de la réalité sociale, 
en même temps qu’elle transforme cette réalité en modifiant les relations 
perçues [facteur P] entre ses éléments. Il s’agit bien là d’un ancrage, d’un 
enracinement [facteur C] de l’image [facteur P] qu’on se fait d’une théorie dans 
une certaine organisation de l’horizon d’un groupe humain. (1961, p. 175). 
 
 Nous avons indiqué, dans cet extrait, les portions se référant respectivement aux 
facteurs P (surligné) et C (en noir). Nous reviendrons ultérieurement sur la dimension de 
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sélectivité que nous avons associée au facteur P. À un métaniveau, l’ancrage paraît agir sur 
les éléments objectivés, en modifiant les liens perçus (perception) et en enracinant l’image 
(facteur P). Ce raisonnement nous permet non seulement d’étayer la deuxième proposition 
théorique à l’effet que l’objection (P) et l’ancrage (C) sont enchevêtrés et qu’ils agissent de 
manière simultanée, mais aussi de lier cette proposition à la première qui a été formulée. À un 
premier niveau logique, objectivation et ancrage agissent en simultanéité (deuxième 
proposition), et, à un deuxième niveau logique (métaniveau), c’est le facteur C, lié à 
l’ancrage, qui apparaît comme l’élément structurant (première proposition).  
 
Revenons, sous ce regard, à la figure 15. Le facteur C est, à un métaniveau, l’élément 
structurant du rapport entre les deux processus faisant intervenir C et P dans l’univers du sujet 
et à sa frontière. Ce qui se déroule sur ces deux plans (dans l’univers et à sa charnière) est 
structuré par l’ancrage, le cadre initial et immédiat du sujet donnant sens à l’objet qui circule 
et se construit ainsi de l’intérieur. Cette dimension de construction de sens est importante. Si 
nous avons parlé jusqu’ici des facteurs C et P, nous nous sommes référé à des éléments plutôt 
figés qui ne rendent pas nécessairement compte de cet aspect constructif, surtout lorsqu’il 
implique un rapport objectivation/ancrage que nous considérons dynamique en vertu de la 
deuxième proposition théorique émise. Nous appelons ressorts représentationnels les facteurs 
P et C ainsi que les mouvements verbaliste et elliptique. Déjà, ces mouvements engagent une 
lecture plus dynamique que ce que nous fournit la référence à des facteurs (des substances) 
par nature figés. Nous suggérons de faire un pas de plus en parlant d’activité. Reprenons la 
citation présentée plus haut : 
 
Nous appellerons ancrage constitutif d’une représentation le processus par lequel 
elle est associée sélectivement [facteur P] à une organisation de la réalité sociale, 
en même temps qu’elle transforme cette réalité en modifiant les relations 
perçues [facteur P] entre ses éléments. Il s’agit bien là d’un ancrage, d’un 
enracinement [facteur C] de l’image [facteur P] qu’on se fait d’une théorie dans 
une certaine organisation de l’horizon d’un groupe humain. (1961, p. 175). 
 
 Nous avons indiqué en italique ce qui se rapporte aux facteurs, des éléments entifiés. 
Le fait d’associer un processus à une organisation (une structure donnée), par exemple, 
exprime cette entification, la propension à figer ce qui est processuel et dynamique (Bergson, 
1888 ; Lewin, 1935; Valsiner, 1994). En gras, nous avons indiqué ce qui, à l’intérieur même 
des processus d’ancrage et d’objectivation, qualifie réellement des éléments dynamiques: 
transformer, modifier, enraciner. Ce sont des verbes d’action pouvant traduire l’activité. De 
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manière utilitaire, pour éviter de confondre entre ces deux niveaux de processus, parlons de 
l’ancrage et de l’objectivation comme des processus et référons à leurs indices actifs 
dynamiques comme des activités, ceci sans définir et conceptualiser la notion d’activité que 
nous appréhendons sur une base abductive en tenant compte de l’argumentaire de Moscovici. 
Mentionnons que l’activité renvoie aux composantes actives des facteurs P et C. Reprenons, à 
cet effet, ces éléments de définition : 
 
Un de ses aspects, l’aspect perceptif, implique la présence de l’objet; l’autre, 
l’aspect conceptuel, son absence […] Du concept, elle retient le pouvoir 
d’organiser, de relier et de filtrer ce qui va être ressaisi, réintroduit dans le 
domaine sensoriel. De la perception, elle conserve l’aptitude à parcourir, 
enregistrer l’inorganisé, le non-formé, le discontinu. (1976/2008, p. 55-56). 
 
 L’activité conceptuelle organise, relie et filtre, et l’activité perceptuelle parcourt et 
enregistre. La première relève d’une continuité discontinue au sens épistémologique de non-
additive (voir la problématique) et la deuxième, d’une discontinuité discontinue 
(épistémologiquement, non-additive), entendu que continuité et discontinuité s’inscrivent 
dans un rapport dynamique (discontinu). L’activité perceptuelle est aussi liée au fait de voir 
un objet, et l’activité cognitive, au fait de le mettre à distance. Finalement, l’activité renvoie à 
ce que vit, « activement », le sujet, dans le cadre des mouvements elliptique et verbaliste qui 
sont plus dynamiques que les facteurs. Par exemple, un sujet nous disant s’insérer dans un 
contexte donné (verbalisme considéré du point du rapport du sujet à l’espace) est, dans les 
analyses qui seront présentées plus loin, considéré comme réalisant une activité perceptuelle 
(P lié au verbalisme et à l’objectivation). Le sujet est alors jugé comme actif, et cette activité 
nous renseigne, d’un point de vue dynamique, sur l’objectivation. Dans l’ensemble, ce qui se 
déroule sur le plan de l’objectivation et de l’ancrage, de même que sur ce qui se trame dans 
l’interaction entre ces deux processus peuvent être qualifiés de ressorts (facteur et 
mouvement) et d’activités, c’est-à-dire de repères pour l’identification des processus 
d’objectivation et d’ancrage.  
 
 Émettons maintenant une troisième proposition théorique. Pour l’introduire, et avant 
de l’énoncer explicitement, revenons à la dimension de sélectivité qui est associée, dans 
l’extrait précédent, au facteur P. Le fait de sélectionner des objets nous semble plus près de 
l’objectivation que de l’ancrage. Pour Moscovici (1976/2008), l’objectivation consiste à « 
couper le flux incessant des stimulations pour arriver à s’y orienter et décider quels éléments 
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nous sont sensoriellement ou intellectuellement accessibles.» (p. 110). Le fait d’introduire des 
découpages dans le réel est étroitement lié à une opération de sélection d’objets que nous 
mettrons en évidence sous l’angle de l’écosystémie (Asendorph et Valsiner, 1992; Valsiner, 
2008), dans la prochaine section. Sous cet angle, la sélectivité transparaît aussi dans la 
catégorisation d’objets propre à l’objectivation. Pour ce qui est de l’ancrage, la logique 
d’ensemble des définitions qui lui sont données ne permet pas de faire ressortir de manière 
aussi prégnante et déterminante cette dimension de sélectivité, à part si nous référons au 
concept qui a pour fonction de filtrer. Or, la sélectivité se retrouve dans l’extrait présenté plus 
haut où est défini l’ancrage. Ceci ne reflète pas uniquement la présence, dans une même 
définition, d’indices d’objectivation et d’ancrage dont nous avons érigé en principe 
l’interaction sans le démontrer, puisqu’un tel dynamisme est peu décelable dans 
l’argumentaire de l’auteur auquel nous référons depuis le début de la section consacrée à la 
TRS. Nous suggérons que la sélectivité se retrouve dans une définition de l’ancrage parce 
qu’elle renvoie à une dimension générique des représentations sociales qui transcende les 
processus d’ancrage et d’objectivation, en particulier lorsque ceux-ci sont définis de manière 
statique, ce que nous avons fait, en général, dans le respect de notre lecture de la portion de 
l’argumentaire de Moscovici référant aux facteurs P et C, à l’ellipse et au verbalisme, ainsi 
qu’à l’objectivation et l’ancrage. Sélectionner un objet, c’est plus que l’ancrer et l’objectiver, 
c’est aussi, par exemple, l’inscrire dans un processus représentationnel sémiotique (Valsiner, 
2014) et réflexif (Kadianaki et Gillespie, 2015). C’est une opération humaine de base 
(Valsiner et Asendorph, 1992) qui est au cœur des représentations sociales, dans leur essence, 
et par-delà des dimensions statiques comme la quasi-totalité de celles que nous avons 
examinées jusqu’ici.  
 
 Ces dimensions statiques semblent se dégager généralement de la perspective de 
Moscovici (1961) à part pour certains aspects qu’il convient de mentionner, à titre de pistes, 
sans nécessairement développer et sysématiquement exploiter ultérieurement dans la thèse. La 
première piste suggérée a trait à la dimension dialogique à laquelle Moscovici s’identifie en 
1998, mais qui, par-delà la référence au triangle sujet-alter-objet, nous semble peu fidèle à la 
thèse de Bakhtin (1929) –à laquelle il n’a pas référé nommément-, ne serait-ce que dans la 
mesure où, dans l’édifice théorique de ce dernier, les systèmes, les structures et tout élément 
réifié n’ont pas leur place (Boulanger, Dionne et Coppet, 2014). Ne développons pas à ce 




 Centrons-nous sur la deuxième piste qui met au premier plan la polyphasie cognitive 
que Moscovici (1961, 1976/2008) reconnaît et qui est d’ailleurs associée à une perspective 
dialogique (Jovchelovitch, 2008; Markovà, 2004). Jovchelovitch (2008) définit la polyphasie 
cognitive dans le cadre de la TRS : 
 
The concept expresses the plurality of representational fields, where differing, 
and at times conflicting, styles of thinking, meanings and practices co-exist in 
the same individual, institution, group or community. [….] As we argued 
elsewhere cognitive polyphasia “links cognition and knowledge to their social 
context of production and provides the means to theorise how different 
representations, meanings and styles of thinking co-exist in public spheres” 
(Renedo and Jovchelovitch, 2007). Polyphasic representational fields are assets 
from which individuals and communities draw the tools, concepts, practices and 
meanings that enable them to cope with the everyday and make sense of what is 
going on. (Jovchelovitch, 2008, p. 442). 
 
 La polyphasie cognitive renvoie à la co-existence de savoirs, à la variabilité (principe 
fondateur d’une lecture discontinue de la discontinuité culturelle; voir la problématique) et 
elle fonde le processus de construction de representations sociales. L’auteure situe ce principe 
au cœur des processus représentationnels qui s’établissent autour de structures de savoirs en 
changement: 
 
New forms of common sense are continuously being produced by the dialogues 
between knowledges, which in turn push back into the parenting knowledge 
systems generating states of cognitive polyphasia in representational fields and 
provoking a psychological, social and historical process of transformation in 
knowledge. The study of common sense and lifeworlds is thus pointing clearly 
to the variability and plasticity of the knowledge and the thinking of human 
communities. Common sense and the structures of lifeworlds are constantly 
changing and readjusting in novel and complex dialogical relations. 




 Plastiques, les structures de savoirs peuvent alors être appréhendées dynamiquement, 
idée que Tateo et Marisco (2013) ont développée, dans le champ de la systémie, autour du 
concept de tenségrité (nous y reviendrons dans la section suivante sur l’écosystémie).  
 
 La troisième piste que nous proposons concerne le langage, exploité en particulier 
sous l’angle de la communication, dans la deuxième portion de l’ouvrage de base de 
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Moscovici (1961), et étayé ultérieurement  (Vignaux et Moscovici, 2000). Il est une 
composante dialectique qui définit de manière générique les représentations sociales tout en 
qualifiant les aspects dynamiques de l’ancrage et de l’objectivation. Nous pouvons aussi 
référer aux discours (Ibid). Nous recourrons d’ailleurs, sous certains aspects, à l’analyse de 
discours, mais en centrant sur les structures sociocognitives en reconnaissant, à l’instar de 
Moscovici (1961, 1976/2008), l’articulation entre pensée et langage. Le mouvement que 
réalise la théorie psychanalytique entre la communauté scientifique et le peuple
93
 assure un 
réaménagement du langage autour de thèmes centraux: 
 
Au cours de ce mouvement, la langue courant se diversifie –ajoute un « dialecte 
» à la liste de ceux qui la composent-, cette rencontre contribuant à la 
constitution de ce que Bally proposait d’appeler un « langage » : «La matière 
hétérogène et flottante où la langue a pris corps; c’est à chaque moment le bain 
nourricier où elle plonge et qui, par infiltration, lui fournit les moyens de se 
renouveler et de durer ». Cependant dans ce bain –le linguistique n’y prend pas 
assez garde- il y a des courants organisés qui traduisent, pour une société 
donnée, à un moment donné, les représentations dominantes dans l’esprit des 
hommes. Entre et langue même et langage, il y a une unité, car des formules 
préférentielles dans l’une peuvent trouver échos dans l’autre. L’existence de ces 
thèmes, letimotiv autour desquels se forge l’unité, mais aussi canaux par lesquels 
les concepts deviennet des locutions usuelles, imprime un tour préférentiel au 
language. (Moscovici, 1976/2004, p. 233). 
 
 Le principe de polyphasie se traduit, sur le plan du langage, par l’hétéoglossie dont la 
dimension de diversité, que nous avons placée en italique dans cet extrait, est l’indice. Sur la 
base de ce raisonnement, Moscovici (1976/2008) définit le langage thématique:  
 
Pour la commodité de l’exposé, nous appelerons language thématique 
l’ensemble des unités lexiques qui se rattachent à une représentation sociale ou 
s’en imprègnent. Ce langage joue dans la communication ordinaire, faisant 
intervenir une image dérivée d’une conception scientifique, le même rôle que le 
langage théorique dans la communication scientifique. (p. 234). 
 
 L’usage de la notion d’image, que nous avons placée en gras (l’italique vient de 
l’auteur), exprime l’idée que le langage, articulé à la pensée, se traduit par des structures 
sociocognitives (Gergen et Gergen, 1986; Thorrönen, 2001).  
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 La quatrième piste suggérée investit une composante du triangle sujet-alter-objet 
auquel nous nous sommes référé au préalable : la dimension de sujet rapidement étayée par 
Moscovici (1961). À l’issu de la portion de l’argumentaire auquel nous nous sommes référé 
depuis le début de la section sur la TRS, Moscovici (1976/2008) introduit cette dimension:  
 
Il reste maintenant à ajouter un dernier maillon à la chaîne. A savoir le maillon 
du sujet, de celui qui se représente. Car, en définitive, ce qui est souvent absent 
de l’objet –et qui rend l’objet absent-, c’est l’individu ou le groupe. […] Un 
peuple, une institution, une découverte, etc., nous apparaissent lointains, bizarres 
parce que nous n’y sommes pas, parce qu’ils se forment, évoluent « comme si 
nous n’y étions pas », sans rapport à nous-mêmes. Les représenter conduit à les 
repenser, à les ré-expérimenter, à les re-faire à notre façon, dans notre contexte, 




 Faisons deux remarques. D’une part, nous retrouvons cette idée que le sujet cherche à 
se retrouver dans l’objet que le scientifique réifie en son nom, mais sans lui, définissant pour 
lui ses besoins, comme dans le contexte de l’intervention clinique. D’autre part, la référence, 
que nous avons mise en italique dans l’extrait précédent, à l’individu ou au groupe dénote la 
séparation exclusive de l’une et l’autre de ces entités, ce qui peut alimenter le plaquage, dont 
nous avons parlé au préalable, du social sur une logique individuelle, entendue ici au sens 
ontologique du terme. Cette séparation exclusive n’est pas de nature à nous renseigner sur la 
nature sociale de l’individu. Or, considéré en tant que sujet, celui-ci est présenté comme actif 
et signifiant les objets qui l’entourent: « Là également prend naissance la tension au cœur de 
chaque représentation entre le pôle passif de l’empreinte de l’objet –la figure- et le pôle actif 
du choix du sujet- la signification qu’il lui donne et dont il l’investit.» (Moscovici, 1976/2004, 




 Le pôle de la signification est, pour Moscovici, celui de l’ancrage. L’aspect passif 
correspond à la figure, à ce qui est matérialisé sous cette forme. Mentionnons que si c’est 
l’ancrage qui est considéré à travers le pôle actif, Moscovici ne nie pas que la figure 
(matérialisation) émane de l’action ou de l’activité (nous ne différencions pas les deux) du 
sujet. La dimension d’activité évoquée au préalable en extension de notre deuxième 
proposition théorique transparaît par la référence, dans l’extrait précédent, au choix que fait le 
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sujet et à son investissement, choix qui reflète aussi la dimension de sélectivité dont nous 
avons souligné le caractère central (en lien avec notre troisième proposition théorique). 
Moscovici (1976/2008) précise ainsi, dans une note de bas de page, que: « Le mot de figure 
exprime, plus que celui de l’image, le fait qu’il ne s’agit pas seulement d’un reflet, une 
reproduction, mais aussi d’une expression et d’une production du sujet.» (p. 63). Si l’ancrage 
est plutôt social, il est étonnant de l’associer indirectement –en suivant la succession des 
arguments de l’auteur et leur enfilement- au sujet. Cette apparente antinomie peut refléter le 
clivage individu/social suggéré plus haut, paradoxe que l’emphase sur la dimension sociale du 
sujet permettrait de résoudre.  
 
 Même si la figure est construite, le fait que l’accent soit porté sur son pôle passif 
renforce l’idée que l’objectivation, qui semble moins circonscrite sur un plan social que 
l’ancrage, est statique. Rappelons en ce sens que, pour Moscovici (1976/2008), l’objectivation 
consiste à « couper le flux incessant des stimulations pour arriver à s’y orienter et décider 
quels éléments nous sont sensoriellement ou intellectuellement accessibles.» (p. 110). 
Sélectionner l’objet passe alors par le fait d’interrompre le flux représentationnel dynamique, 
découpage qui, par l’arrêt du temps en mouvement (Bergson, 1888) qu’il réalise, rend statique 
ce qui est processuel. Que le sujet soit actif, non pouvons le reconnaître dans l’œuvre de 
Moscovici, mais nous pouvons nous interroger sur la nature passive ou, au contraire, active de 
ladite activité, surtout si elle relève de la sphère passive de l’objet.   
 
 La cinquième et dernière piste que nous évoquons a trait à la composante sociale, 
nécessairement dynamique puisqu’associée à la construction des représentations sociales 
(Moscovici, 1961, 1976/2008). Couturier (2005), qui s’inscrit dans une autre filiation 
théorique, reconnaît le caractère éminemment processuel et dynamique, voire indicible –donc 
pas nécessairement réifiable- du social. Le social ne peut d’ailleurs se réduire à ce qui est 
commun, critère que met à distance Jodelet (1989): 
 
Ce critère risque d’être purement formel et réducteur si l’on n’est pas attentif à la 
dynamique sociale qui le sous-tend. Peut-on dire, en effet, que l’on partage une 
même idée, une même  représentation, comme on partage un même sort? Il ne 
semble pas, car la représentation suppose un processus d’adhésion et de 
participation qui la rapproche de la croyance. (p. 49-50). 
  
 Ainsi le social est dynamique.  
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1.5 Brève synthèse  
 
 La section, sur la TRS, qui se termine est assez longue, dense et détaillée, mais son 
contenu se résume à quelques points majeurs. Il en est ainsi parce que les tendances qui 
peuvent être identifiées aisément ont nécessité, pour être étayées, des démonstrations 
conceptuelles que nous ne reprendrons pas ici.  
 
 Notre angle d’entrée est la TRS telle que développée initialement par Moscovici 
(1961) et dont nous trouvons des traces dans certains de ses travaux ultérieurs cités dans notre 
argumentaire, et en particulier dans les versions francophone et anglophone de ce qu’il 
identifie, la même année (2008), comme la troisième édition de sa thèse. Autour des 
dimensions centrales de perception et de concept, il élabore sur les processus d’objectivation 
et d’ancrage.  
 
 Suivant le raisonnement de l’auteur, nous avons relevé plusieurs antinomies et 
glissements qui suggèrent, sous certains aspects, une séparation exclusive de certaines facettes 
et composantes des représentations sociales, notamment le rapport individu/social. Ce détour 
nous a permis d’identifier des ressorts représentationnels: les facteurs P et C ainsi que les 
mouvements verbaliste et elliptique. Sur cette base, nous avons exploré et approfondi les 
processus d’objectivation et d’ancrage. Nous avons vu que l’objectivation renvoie à deux 
efforts, celui de la naturalisation et celui du classement des êtres et des objets : 
 
Le premier, nous en avons parlé, c’est un saut dans l’imaginaire qui transporte 
les éléments objectifs dans le milieu cognitif et leur prépare un changement 
fondamental de statut et de fonction. Naturalisés, le concept de complexe ou 
celui d’inconscient sont censés reproduire le visage d’une réalité quasi physique. 
[…] Le second est un effort de classification qui place et organise les parties de 
l’environnement et par ses découpages introduit un ordre. (1961, p. 174). 
 
L’ancrage se définit ainsi:  
 
Nous appellerons ancrage constitutif d’une représentation le processus par lequel 
elle est associée sélectivement à une organisation de la réalité sociale, en même 
temps qu’elle transforme cette réalité en modifiant les relations perçues entre ses 
éléments. Il s’agit bien là d’un ancrage, d’un enracinement de l’image qu’on se 
fait d’une théorie dans une certaine organisation de l’horizon d’un groupe 
humain. (1961, p. 175). 
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 Ajoutons que l'ancrage de l'objet se fait en regard de valeurs, de normes et d'idéologies 
et passe par des instruments de communication et d’action. Pour donner sens aux 
incohérences notées, sur la base de l’investigation des ressorts représentationnels, entre 
l’objectivation et l’ancrage, nous avons émis trois propositions théoriques. La première 
postule la primauté de l’ancrage sur l’objectivation. La deuxième reconnaît leur action 
simultanée et leur enchevêtrement. En situant notre raisonnement sur différents niveaux 
logiques, nous avons lié ces deux propositions autour de la suggestion suivante : 
l’objectivation et l’ancrage interagissent en fonction des paramètres de l’ancrage, ceci à un 
métaniveau. Pour attester du dynamisme de l’objectivation et de l’ancrage, nous avons fait 
référence à l’activité.  
 
 La troisième proposition met en évidence les caractéristiques propres aux 
représentations sociales qui, sous l’angle de la dimension de sélectivité, transcendent la 
dichotomie entre l’objectivation et l’ancrage, surtout lorsque ceux-ci se définissent dans une 
perspective statique. Sous cet aspect, les cinq pistes suggérées, mais qui ne seront pas 
systématiquement exploitées, peuvent permettre d’unifier l’univers des représentations –le 
rapport individu et social-, en particulier les processus. Les pistes renvoient au dialogisme, à 
la polyphasie cognitive, au langage, au sujet et au social.  
 
 Les analyses, qui viennent d’être effectuées, de la TRS, sont essentiellement de nature 
épistémologique. Ainsi, elles ont eu comme fil rouge l’identification des conditions 
psychosociales de mise en œuvre des processus représentationnels. C’est ce qui nous a 
conduit à identifier les ressorts et composantes de ces processus. Cette investigation 
épistémologique s’inscrit fortement en extension de la problématique et vise à nous éclairer 
sur le phénomène à l’étude qu’est l’engagement parental en mséf, dans le contexte de FECRE. 
En effet, l’une des grandes lignes de l’énoncé du problème de recherche a trait au manque de 
moyen épistémologique et théorique à notre disposition pour comprendre les conditions 
psychosociales du rapport école-famille.  
 
 Comme nous avons besoin d’un outillage nous permettant de faire une lecture 
dynamique de ces rapports inscrits au cœur d’une discontinuité culturelle (discontinue), nous 
devions déterminer le caractère statique ou, au contraire, dynamique de la TRS. Ceci nous a 
 159 
amené à questionner le statut épistémique de l’objet, du sujet, de l’environnement et de 
l’interaction.  
 
 Plusieurs des interrogations soulevées en lien avec la TRS font échos à certains des 
grands enjeux des rapports école-famille en mséf. En effet, si les parents de mséf sont 
considérés comme étant absents de l’univers scolaire, dans un contexte comme FECRE, les 
personnels enseignants, confrontés à un objet étranger et donc mobilisant des processus 
représentationnels, vont-ils chercher à rendre les parents présents ou absents de l’école? Vont-
ils se laisser changer par ces acteurs tout comme, chez Moscovici, le rapport, inédit, 
psychanalyste-psychanalysé modifie le sens de la religion? L’interaction bidirectionnelle, 
véhiculée dans les équipes locales et en aval de celles-ci (rapport parent-enseignant), 
constituera-t-elle une condition de ce changement, alors que, chez Moscovici, le peuple et les 
scientifiques n’interagissent pas? Nous pouvons alors nous demander s’il y a circulation 
bidirectionnelle d’objets entre l’école et la famille ou si tout se joue dans l’environnement 
scolaire, en fonction des normes scolaires? Nous avons vu que, chez Moscovici, le peuple qui 
reçoit l’objet, le traite sur une base endogène et autoréférentielle. Ceci traduit la 
prédominance du facteur C sur le facteur P, soit du contexte où est reçu l’objet sur l’objet lui-
même. Est-ce un contexte idiosynchrasique ou social? Nous avons vu que, chez Moscovici, le 
sens donné au groupe n’est pas clair? Dans le contexte de FECRE, importe-t-il alors pour le 
personnel enseignant de faire partie de l’équipe locale en y participant? Quelle est la nature de 
l’interaction (interprofessionalité) qui s’y déploie? Et comment les membres de l’équipe 
locale reçoivent-ils la théorie écosystémique qui leur est véhiculée par les concepteurs de 
FECRE, sachant que les programmes incrits au cœur du SE/SI tendent à faire des acteurs des 
réceptacles passifs d’idées véhiculées extérieurement tout comme l’a aussi montrée, sous 
certains aspects, l’étude de Moscovici?  
 
 Telles sont certaines des questions que l’investigation des ressorts des processus 
représentationnels permettra d’éclairer. Sur les différents plans investigués, en particulier 
s’agissant du sens donné à l’environnement et à l’interaction, le concept d’écosystémie peut 










 Différents statuts sont attribués à l'écosystémie: courant de recherche (Kenney, 1972; 
Sameroff, 1983), concept (Ungar, 2002), approche ou modèle d'intervention (Meyer, 1979), 
théorie (Bronfenbrenner, 1979), savoir d'action (Green et McDermott 2010), épistémologie 
(Kenney, 1979; Gibbs, 1979), paradigme (Whittaker, Schinke et Gilchrist, 1986) et 
métathéorie (Overton, 1998). À la base, l'écosystémie est associée à une perspective 
transactionnelle qui, globalement
95
 caractérise un rapport réciproque, fonctionnel et récursif 
entre l'individu et l'environnement (Bateson, 1972, 1979; Lewin, 1936).  
 
 En tant qu'« entités » distinctes mais liées par un principe relationnel et nécessairement 
situées sur une base contextuelle, l'individu et l'environnement forment une unité, un tout 
inclusif (Baxter et Montgomery, 1996; Lewin, 1935; Statchowiak et Briggs, 1984; Valsiner, 
1987). L'interrelation entre le tout et ses parties constitue un axiome fondamental de 
l’écosystémie: « One will have to understand the dynamic interrelations between the various 
parts and properties of the situation in which, and as part of which, the child is living.» 
(Lewin, 1936, p. 24). Comme le mentionne Valsiner (1987), cette perspective admet la 
séparation des unités d’un tout, mais sur une base inclusive. C’est aussi ce que suggèrent 
Wapner et ses collègues (1973): 
 
The interdependence of agents and their environments, the reciprocal or mutual 
determination, does not mean that these aspects of situations cannot, for 
purposes of analysis, be distinguished from each other. What it does entail, 
however, is that these aspects cannot be endowed with fixed characteristics or 
fixed meanings irrespective of the other aspects of situations. (p. 263). 
  
 Les éléments doivent donc être inscrits dans leur contexte et appréhendés de manière 
dynamique, en mouvement. Le principe du rapport individu-environnement, qui découle des 
thèses darwiniennes (Overton, 1998), se définit ainsi : « Understanding the nature of the 
ecological level of fit between a person's needs, capacities, and aspirations, on the one hand, 
and environmental resources and expectations, on the other, is the core task in assessing 
individuals' and collectivities' life situation.» (Gitterman, 1996, p. 475). Cet auteur présente 
ensuite le concept d'adaptation qui s’y rattache: 
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 Les définitions du concept de transaction varient, en particulier lorsqu’il s’agit de référer à la perspective de 
Dewey et Bentley (1949) que nous ne convoquerons pas. 
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The ecological concept of adaptation refers to continuous, change-oriented 
processes people use to sustain or improve the level of environmental fit. People 
adapt by changing the environment, or themselves, or both. In contrast to 
adjustment, a passive fitting into the social order, adaptation refers to an active, 
change-oriented process. (Ibid, p. 476). 
 
 L’auteur renvoie nommément à l’écosystémie alors que d’autres associent les 
principes qui viennent d’être présentés à l’écologie (cf., Bronfenbrenner, 1974, 1979) et, sous 
certains aspects, à la systémie (cf., Lerner, 1998). Dans le domaine de la psychologie de 
l’enfant96, les auteurs (cf., Overton, 1998, 2007; Thelen, 2005; Thelen et Ulrich, 1991) 
réfèrent peu au concept d’écosystémie.  
 
 Celui-ci provient de l’amalgame des idées issues de l’écologie et de la systémie 
(Meyer, 1979; Wakefield, 1996). Il est fréquent que les auteurs établissent des articulations 
entre ces deux courants théoriques pour évoquer l’idée selon laquelle le principe de 
transaction individu/environnement, généralement mais non exclusivement rattaché à 
l’écologie, parfois aussi à la systémie, implique de penser les systèmes comme des systèmes 
ouverts se situant dans un rapport d’échange constant avec l’environnement et disposant 
notamment de la faculté d’auto-organisation (Janoski, 1984; Stachowiak et Briggs, 1984). En 
outre, ce sont typiquement les tenants de la systémie, dont ceux se situant dans le champ de la 
psychologie de l’enfant, qui emploient la notion d’écosystémie sous cet angle, ceci en 
particulier dans le champ de la psychologie de l’enfant (cf., Lerner, 1998) et en travail social 
(cf., Meyer, 1979; Germain et Gitterman, 1987; Gitterman et Heller, 2011). La référence aux 
systèmes ouverts tend à être fortement connotée sur le plan épistémologique. En particulier 
lorsqu’ils se revendiquent de la deuxième cybernétique, que nous définirons brièvement 
ultérieurement, les auteurs identifient certains principes épistémologiques, notamment celui 
selon lequel l’intervenant n’est pas un observateur externe de la famille, mais qu’il fait partie 
du système-intervention et qu’il y exerce un rôle de coparticipant (cf., Atkinson et Heath, 
1990; Hoffman, 1985).  
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 Nous ne parlons pas de psychologie du développement, puisque ceux qui s’en revendiquent tendent, 
paradoxalement, à s’inscrire dans une logique non-développementale (Valsiner, 1988; Lerner, 2004).  
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 L’épistémologie écosystémique (Kenney, 1979) ou transactionnelle (Gibbs, 1979) 
qualifie la façon dont l’acteur modélise son action (Lemoigne, 1994/2006) et se représente 
son écosystème (Edelman, Rierdan et Wapner, 1977). En guise d’illustration, référons-nous à 
cet extrait: « By contrast, those who construe the world in an ecosystemic manner understand 
people in the context of the systems of which they are components.» (Kenney, 1979, p. 125). 
Ce passage comporte certaines limites: d’une part, le fait de situer le contexte et les systèmes 
à des niveaux logiques distincts contribue à en obscurcir le sens et, d’autre part, la tendance à 
désigner les gens comme des composantes des systèmes.  
 
 De fait, beaucoup des concepts caractérisant l’écosystémie sont peu définis, et leur 
sens est polysémique (Boulanger, 2016sp; Sontag, 1996). De plus, le concept d’écosystémie 
est associé à des perspectives épistémologiques variées
97
 (Hoffman, 1985). Il en est de même 
du concept de transaction que les auteurs rattachent à des logiques plurielles (cf., Overton, 
1998, 2007) ou, d’un autre côté, qu’ils considèrent former une conception singulière, voire 
une épistémologie (cf., Dewey et Bentley, 1949; Wapner et Demick, 1998). Ceci nous amène 
à privilégier non pas une épistémologie qui serait écosystémique par nature, mais plusieurs 
lectures épistémologiques de l’écosystémie. 
 
 Sur un plan conceptuel, les approches écosystémiques impliquent, d’une manière 
générale, de situer l’individu dans un environnement (et en interaction avec celui-ci) qui se 
différencie en systèmes ou en niveaux systémiques (Germain et Gitterman, 1987). Les auteurs 
(cf., Bronfenbrenner, 1979; Gibbs, 1979; Janoski, 1984 ; Statchowiak et Briggs, 1984) 
renvoyant à des niveaux systémiques, mais qui, comme Bronfenbrenner (1979
98
), ne se 
revendiquent pas nécessairement de la théorie générale des systèmes, tendent à reconnaître le 
caractère hiérarchique de l’organisation sociale établie autour de systèmes. De manière très 
large, c’est en fonction de cette caractéristique que des approches théoriques divergentes 
peuvent être situées dans un même champ écosystémique. À la lumière de ce qui vient d’être 
dit, c’est essentiellement pour des considérations épistémologiques et conceptuelles que nous 
avons procédé à ce choix pratique de rassembler des approches divergentes sous le label 
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 Certains auteurs ont montré en ce sens la pluralité des logiques d’usage d’approches écosystémiques, selon des 
postures épistémologiques le plus souvent associées à une logique mécaniste se manifestant généralement, dans 
le discours des auteurs, de manière implicite (Boulanger et al., 2011; Larose, Lenoir, Couturier et Bédard, 2004; 
Sontag, 1996). Nous avons montré ailleurs (Boulanger, 2015sp) que les approches écosystémiques elles-mêmes 
(nous nous sommes attardé à l’approche de Bronfenbrenner) tendent à s’inscrire dans une telle perspective.  
98
 Alors qu’en 1953, Bronfenbrenner s’appuie, quoique de manière relative, sur la perspective des systèmes 
ouverts, celle-ci ne transparaît pas dans son modèle de base développé dans son ouvrage de 1979.  
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écosystémie, tout en les situant épistémologiquement
99
. Nous pouvons en outre douter que 
l’écosystémie forme réellement un champ unifié qui intègre des perspectives théoriques 
variées, surtout dans la mesure où celles-ci puisent dans des filiations disciplinaires diverses. 
 
 2.2 Filiations disciplinaires et théoriques 
 
 D’un point de vue disciplinaire, ce sont les fondements darwiniens et les emprunts à la 
biologie qui assurent en outre une certaine unité au champ, sans toutefois le constituer sur une 
base homogène, parce que ces deux bases sont elles-mêmes hétérogènes (Ungar, 2002, 2012). 
L'écosystémie est marquée par des migrations disciplinaires multiples entre des champs aussi 
variés que l’anthropologie, la sociologie, l’administration, l’ingénierie, la psychologie, le 
service social et les sciences de l’éducation  (Amatea Ellens et Sherrard Peter, 1994; Gibbs, 
1979; Ungar, 2002). L’écosystémie est donc teintée par plusieurs courants théoriques et 
logiques épistémologiques 
 
 Par le biais de ses trajectoires d'un univers disciplinaire à un autre, le concept 
d'écosystémie s'est épaissi et enrichi comme en témoignent notamment les récents 
développements théoriques ayant permis de le situer dans une perspective structurale et 
politique (Gitterman et Heller, 2011; Ungar, 2002, 2012). D'un autre côté, il tend à subir, à 
travers chacune de ses migrations disciplinaires, des pertes, les chercheurs le plaquant 
généralement sur de tierces perspectives disciplinaires et théoriques sans égard à ses 
fondements (Kondrat, 2002). En dépit de l’importance attribuée à l’écosystémie en sciences 
humaines et sociales ainsi qu’en éducation (Cox, 1992; Gitterman et Heller, 2011; Terrisse et 
Larose, 2003), ses principes clés ne sont pas suffisamment appliqués à l’intervention 
(Magnusson et Stattin, 1998). Selon ces auteurs, la psychologie n’a pas développé un langage 
écosystémiquee comme elle l’a fait pour d’autres concepts.  
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 Si, nous situerons, d’un point de vue global, les théories systémiques de première génération (première 
cybernétique, associée aux systèmes fermés) dans le champ de l’écosystémie, nous gardons en tête que, pour des 
considérations épistémologiques, ce sont surtout celles de deuxième génération (deuxième cybernétique associée 
aux systèmes ouverts) qui peuvent être considérées comme écosystémiques.  
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Figure 19. Les fondements et trajectoires de l'écosystémie 
 
 
 La figure 19 identifie les principaux fondements écosystémiques situés au cœur de 
trajectoires formant de multiples embranchements. Nous avons manqué d'espace dans cette 
figure de sorte que certaines approches n’y sont pas représentées, par exemple l'écologie en 
psychologie, notamment en psychologie communautaire (Holahan, 1977; Trickett 2009) et en 
psychologie environnementale (Heidmets, 1984; Nitt, Heidmets et kursvaal, 1994). Nous 
n'avons pas non plus référé à l'écologie de la perception issue des travaux de Gibson en 
psychologie. 
 
 À l'extrême gauche de la figure 19, est représenté le rapport individu/environnement 
autour duquel se sont élaborées les thèses écosystémiques, rapport qui puise dans le débat 
épistémologique sur le lien nature/culture (Gibbs, 1979). Ce débat a aussi fortement alimenté 
les différentes disciplines (Dixon et Lerner, 1999) présentées dans la deuxième section 
verticale de la figure 19. Nous y renvoyons ensuite à trois grands courants écosystémiques 
desquels émanent des approches et modèles. Dans le cas de l'écologie sociale, nous avons 
donné l'exemple de l'éco-féminisme. Nous aurions aussi pu référer aux approches deep 
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ecology. Nous invitons le lecteur à se référer maintenant au tableau 4 qui nous permettra 
d'identifier certaines approches, pour ensuite revenir sur des considérations générales touchant 
aux courants écosystémiques.  
Approches, théories et 
courants 
 
Niveau et unité 
d’analyse 
 






























-Cohérence des activités de 
différents systèmes 
-Interconnexion, liens et 

























Les compétences latentes 
(potentiel) de l’enfant 
s’actualisent par des processus 
d’interaction proximale entre le 




Bronfenbrenner et Ceci 
(1993, 1994)/ 
Modèles génétiques classiques, 
théories de la transmission 
génétique et approche 
écologique de Bronfenbrenner 




dans le milieu 









but, tâche et 
script 
Le développement de l’enfant 
dépend des conditions 
socioculturelles et matérielles 
d’organisation des activités 
qu’il réalise dans son 
environnement immédiat 
 
Gallimore, Weisner, Kaufman 
et Berheimer (1989); Super et 
Harkness (2002)/ 
Tableau 4 
Synthèse d’approches écosystémiques 
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Le système est ouvert sur son 
environnement et s’autorégule 
 







































La réalité est construite 
localement au gré d’interactions 
conjecturales. Les normes 
dominantes de la collectivité 
sont considérées comme des 
éléments de contraintes 
extérieurs au système (espace 
local).  
 
Parton et O’Byrne(2000) 
/Lyotard, Foucault, Gergen 





















-Système socioculturel comme 
produit de la communication 
-Intervenant comme observateur 
participant et catalyseur 
(manager) de la conversation 
-Dialogue constant, 
contradictions et tension 
 
Anderson et Gollishian (1988); 
Baxter et Montgomery 
(1998)/Gergen (1985) et Gergen 
















Un système dynamique 
correspond au processus de 
transformation du système à 
travers le temps 
 
Thelen (1991, 2005); 
Valsiner
100
 (1987) ; Overton 
(1998, 2007); Witherington 
(2007)/Modèles mathématiques 




Le tableau 4 se veut une synthèse de plusieurs approches, en fonction de certains de leurs 
grands principes. Quelques approches n'y sont pas présentées, tel que celle de Garbarino. En 
outre, celles qui n'y sont pas identifiées vont, sur un plan général, se retrouver dans l’une des 
zones de la figure 19. Ce que le tableau ajoute à la figure 19, c'est en particulier une référence 
à la quatrième cybernétique, univers théorique dans lequel se situent les approches 
systémiques dialogiques (Baxter et Montgomery, 1998). Nous reviendrons ultérieurement et 
rapidement sur les courants cybernétiques. Dégageons quelques constats qui viennent corriger 
certaines fausses-croyances souvent véhiculées dans la documentation scientifique à propos 
des approches écosystémiques :  
 
 L'approche de Bronfenbrenner (1979) n'est pas issue du courant de la systémie (théorie 
générale des systèmes)- à part des références mineures-, et elle n'a jamais (à notre 
connaissance) été qualifiée d'écosystémique par cet auteur qui y renvoie, en 1979, en 
tant qu'approche écologique et, en 1989, en tant qu'approche écologique systémique.   
 Les auteurs tendent à caractériser trop rapidement les approches, dont celle de 
Bronfenbrenner, de positivistes (Boulanger et al., 2011), tendance manifeste au 
Québec chez Parazelli (2008) et Parazelli et ses collègues (2003, 2012). Il importe de 
tenir compte de la métathéorie au fondement d'une approche et de l'orientation 
épistémologique à la lumière de laquelle de tiers auteurs situent des concepts en 















Le développement s’inscrit au 
cœur de processus de 
discontinuité qui surviennent 
dans l’organisation sociale 
 
Lerner (1998, 2004, 2006)/ 
Baltes (1987), Riegel (1976), 
Bertalanfy 









Interrelation entre l’humain et la 
nature, anarchisme, complexité 
et symbiose sont 
intrinsèquement liées à la 
diversité 
 
Ungar (2002), Tokar 
(2008)/Naess (deep ecology), 




il est plus pertinent de qualifier une approche en fonction de la logique métathéorique 
(organiste, contextuelle, mécaniste) sollicitée et selon la lecture épistémologique qui 
en est faite. L’approche de Bronfenbrenner (1979) peut être qualifiée de réductionniste 
tant sur le plan métathéorique que de ses logiques (épistémologiques) d'usage, entre 
autres dans le champ du partenariat école-famille-communauté (Boulanger, 2014;  
Boulanger et al., 2011; Larose, Terrisse, Lenoir et Bédard, 2004; Overton, 1998, 2007; 
Sontag, 1996).  
 
 Il serait faux d'opérer une distinction stricte entre la systémie et l'écologie, en 
mentionnant que la première s'intéresse à ce qui se passe dans un système comme la famille 
alors que l'écologie cible l'environnement plus large (Tyler, 1996), tout comme il apparait 
réducteur de dire que la psychologie touche à l'individu et la sociologie à l'environnement 
(Moscovici, 2000). Dans le champ de la systémie, nous retrouvons, sous le principe de 
couplage (Bateson, 1972, 1979), l'idée selon laquelle les systèmes sont situés dans un 
écosystème.  
 
 L'association souvent erronée (cf., Parazelli, 2008) des approches écosystémiques au 
positivisme vient de la lecture limitée qui est faite de leur fondement biologique qui est, en 
fait, typiquement employé en tant que métaphore pour penser les interactions d'individus dans 
l'écosystème (Smith et Thelen, 2003; Thelen, 2005). La métaphore biologique est souvent 
utilisée pour définir l’écosystémie, au sens où elle permet de transcrire, au niveau des 
relations humaines, les différents rapports entre les dimensions d’un système, d’une part, et 
entre un système et l’environnement extérieur dans lequel il se situe, d’autre part (Cole, 1999; 
Featherman et Lerner, 1985; Overton, 1998; Wapner et Demick, 1998). Qui plus est, la 
référence, directe ou indirecte (métaphorique) à la biologie (à la base des perspectives 
organistes) ou même à la chimie (concernant le recours à la catalysation dans les rapports 
sociaux, par exemple) n’implique pas nécessairement une conception réductionniste de 
l’individu et de l’environnement, surtout lorsque les transpositions théoriques aux spécificités 
de l’humain sont faites (Valsiner, 1987; Zittoun et al., 2013); le problème vient de l’usage de 
thèses classiques et réductionnistes (Lewin, 1935; Valsiner, 1984, 2014). S'inscrivant dans le 
débat sur les thèses darwiniennes et post-darwiniennes, le concept d'écosystème, constituant 
un emprunt au champ de la biologie (Duncan, 1973; Schnore, 1960), peut d’ailleurs être 
considéré sous l’angle du matérialisme classique fondé sur une posture réaliste ou, plutôt, en 
référence à une perspective plus moderne qui défend le principe transactionnel (Bailey et 
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Mulcahy, 1972; Quinn, 1939). C’est donc la perspective épistémologique (ou métathéorique) 
qui prime.  
 
2.3 Écosystème et système 
 
 Le concept d’écosystème est l’un des principaux que nous utilisons. Nous y référons 
sous deux angles fortement liés. Premièrement, nous renverrons au rapport entre deux 
systèmes ouverts et à leur situation dans un environnement que nous qualifions en tant 
qu’écosystème. Recadrons la notion de système pour l’appliquer à l’écosystème, pour ensuite 
prendre appui sur les travaux de Valsiner (1987, 1988) qui renvoie notamment au concept de 
système ouvert que nous viendrons de resituer théoriquement. 
 
  2.3.1 Du système ouvert à l’écosystème 
 
 Allport (1960) définit de manière générique le système comme un complexe 
d’éléments en interaction mutuelle. Le système est généralement circonscrit autour des 
principes de la thermodynamique qui, en termes simples, tend à être associée à l’idée 
d’équilibre101. Alport (1960) définit ainsi le système fermé: 
 
A closed system is defined as one that admits no matter from outside itself and is 
therefore subject to entropy according to the second law of thermodynamics. 
While some outside energies, such as change in temperature and wind may play 
upon a closed system, it has no restorative properties and no transactions with its 
environment, so that like a decaying bridge it sinks into thermodynamic 
equilibrium. (p. 303). 
 
Il caractérise le système ouvert selon quatre critères:  
 
there is intake and output of both matter and energy; there is the achievement 
and maintenance of steady (homeostatic) states, so that the intrusion of outer 
energy will not seriously disrupt internal form and order; there is generally an 
increase of order over time, owing to an increase in complexity and 
differentiation of parts; finally, at least at the human level, there is more than 
mere intake and output of matter and energy: there is extensive transactional 
commerce with the environment. (Ibid.). 
 
                                                          
101
 Prigogine (1978), sur qui s’appuie Valsiner (1987), a toutefois développé une théorie thermodynamique non 
centrée sur l’équilibre.  
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 Le système ouvert est autoproductif (autopoietic), au sens où il s’autogénère et où il 
maintient un certain ordre (négentropie) dans son rapport à l’environnement extérieur, selon 
ses paramètres internes et en fonction de mécanismes de rétroaction négative se traduisant par 
des ajustements (Moyer, 1994). Si la notion de système ouvert est au cœur des dynamic 
system theory traitant des processus et dynamiques d’interaction dans une perspective 
contextuelle et temporelle (Howe et Lewis, 2005), elle comporte des limites conceptuelles 
importantes, ceci par son rattachement à une logique homéostatique, lorsque celle-ci est 
associée à la notion d’équilibre.  
  
 Le concept d’équilibre, propre aux systèmes fermés (les machines), renvoie à un état 
stable que ceux-ci maintiennent. Les auteurs tendent à l’appliquer aux systèmes ouverts 
(caractéristiques des humains), en l’employant comme un synonyme d’homéostasie, concept 
qui permet d’étudier le changement qui survient autour de points stationnaires donnés qui 
eux-mêmes se modifient, mais qui est aussi associé à l’idée selon laquelle le système 
maintient (s’autoproduisant) un certain ordre sur une base qui, pour plusieurs considérations, 
peut être qualifié de statique (Bailey, 1984; Head, 2010). Wapner et Demick (1998), 
s’inscrivant dans les dynamic system theory, écrivent que :  
 
We assume that the tendency toward equilibration is a basic end that operates at 
all levels of organizations […] Thus, person-in-environment systems are also 
assumed to operate in a dynamic equilibrium. Ongoing person-in-environment 
relations may be disturbed or perturbed by a change in the organism, in the 
environment, or in both. […] Moreover, following perturbations of the 
organism-in-environment system, the reestablishment of a new dynamic 
equilibrium or ongoing state directed toward accomplishing goals is assumed to 
take place. (p. 771). 
 
 Bailey (1984) montre qu’en sociologie, notamment, l’emploi des notions d’équilibre et 
d’homéostasie, selon lui propres aux auteurs fonctionnalistes, conduit ceux-ci à privilégier le 
statut quo plutôt que la diversité et le changement. Il critique l’accent qui est mis sur le 
maintien de l’ordre, idée associée à la notion d’autoproduction (autopoietic). Celle-ci a été 
introduite dans le champ de la systémie par Maturana et Varela (1980). Les auteurs renvoyant 
aux dynamic system theory font une lecture particulièrement dynamique du rapport entre le 
système ouvert autoproductif et son environnement, en faisant de la variabilité même, et non 
pas de l’ordre, la condition du développement de l’individu, en fonction de patrons 
d’organisation systémique émergeants (selon une lecture irréversible du temps), soit des 
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attracteurs (Overton, 2007). Le système trouve un nouvel équilibre autour de ces attracteurs 
dont les constituantes ne sont pas nécessairement présentes au départ. L’unité d’analyse 
généralement privilégiée est le rapport système/environnement qui peut être appréhendé en 
termes dynamiques (Overton, 1998; Wapner et Demick, 1998).  
 
 Toutefois, bien qu’épistémologiquement légitime (Zittoun et al., 2013), cette 
perspective s’applique difficilement lorsque ce sont deux systèmes en interaction dans un 
environnement (écosystème) qui forment l’unité d’analyse. Nous nous retrouvons en effet 
dans une situation où chacun des systèmes tend à déployer des mécanismes homéostatiques 
vis-à-vis de l’autre, surtout lorsque les systèmes ne sont pas compatibles (discontinuité). Les 
systèmes ne font alors que se répondre mutuellement, mais défensivement pour ainsi dire, par 
des mécanismes de rétroaction négative (Hoffman, 1985). Voyons comment Maturana et 
Varela (1980) conçoivent le lien entre deux systèmes autorégulés ou autoproductifs:  
 
An autopoietic system can become a component of another system if some 
aspects of its path of autopoietic change can participate in the realization of this 
other system. As has been said, this can take place in the present through a 
coupling that makes use of the homeostatic resorts of the interacting systems, or 
through evolution by the recursive effect of a maintained selective pressure on 
the course of transformation of a reproductive historical network, which results 
in a subordination of the individual component autopoiesis (through historical 
change in the way these are realized) to the ambivalence of reciprocal 
perturbations which they specify. Whichever the case, an observer can describe 
an autopoietic component of a composite system as playing an allopoietic
102
 role 
in the realization of the larger system which it contributes to realize through its 
autopoiesis. In other words, the autopoietic unity functions in the context of the 
composite system in a manner that the observer would describe as allopoietic. 
(p. 110). 
  
 Le lien inter-systémique est alors déterminé par les propriétés internes de chacun des 
systèmes en présence. Hoffman (1985) émet conséquemment l’interrogation suivante: « How 
do we link up this isolationist view, in which the biological unit is cordoned off, with 
Bateson's description of mental process as organism-plus-environment?» (p. 386). Hoffman 
(1985) suggère alors de suivre Varela: « He has been somewhat more concerned than 
Maturana to find a way to generalize the concept of autopoiesis (which, strictly speaking, only 
describes biological organisms) to systems representing larger orders of inclusion.» (Ibid). 
C’est donc le fait d’inscrire le système dans un écosystème qui est privilégié plutôt que de 
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 Renvoie au processus par lequel le système produit autre chose que lui-même.  
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situer les systèmes côte à côte, sur un même niveau hiérarchique. En outre, la logique du 
système étant appliquée (transitivement) à l’écosystème (Duncan, 1973; Fergus et Reid, 
2002), celui-ci est souvent conçu selon une perspective homéostatique, en particulier centrée 
sur l’équilibre (Bailey, 1984). Lorsque deux systèmes sont mis en relation dans un 
écosystème, nous nous retrouvons dans une situation où l’un deux fait office de référence, de 
norme, ceci sur une base interne, en fonction de ses paramètres homéostatiques, ou sur une 
base externe, selon les normes, représentations et valeurs dominantes de la collectivité 
(Boulanger, 2014; Carver et Scheier, 1982; Hoffman, 1985).  
 
 La proposition, que font Tateo et Marsico (2013), de recadrer la notion de système 
autour d’une perspective non-homéostatique, plus particulièrement non centrée sur 
l’équilibre, nous semble viable. Ils s’appuient sur le concept de tenségrité: 
 
The idea is that tension is not a pathology of a system, rather one of its 
complementary constitutive elements, providing stability and integrity. Every 
system, natural of artificial, is made of sub-parts that are in a hierarchical 
relationship of continuous tension and discontinuous compression, which is 
called “self-stress” or “prestress”. “As the term ‘tensegrity system’ implies, the 
interplay between the tension and compression elements may be interpreted as a 
whole as systemic behaviour unpredictable from the behaviour of the parts 
considered individually” (IUED, 1978, 261). […] Thus, environmental pressure 
does not exert on a system in a state of static equilibrium, rather interact with a 




 Le système est donc a priori dynamique, en mouvement, et c’est sur la base de 
tensions qu’il interagit avec l’environnement. La logique de système peut alors, dans ces 
conditions épistémologiques et conceptuelles, être généralisée à l’écosystème, sans que celui-
ci soit situé dans une logique réductionniste. L’utilisation du concept de système dans les 
théories systémiques développementales (Lerner, 1998) ne pose alors pas, pour nous, un 
risque pour la conception dynamique de l’écosystème qui y est véhiculée, dans la mesure où 
nous adoptons la perspective de Tateo et Marsico (2013), ce qui nous permet de prendre, dans 
les théories systémiques développementales, le concept de plasticité.  
 
 Dans la logique de ces théories, la plasticité concerne l’idée selon laquelle le 
développement prend des formes variées et qu’elle touche à plusieurs types de domaines 
(cognitifs, comportementaux, etc), selon les caractéristiques de l’individu (Baltes, 1987). 
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 L’italique provident de nous.  
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Contrairement aux modèles ou aux théories du développement qui fondent le développement 
de l’individu sur des patrons de continuité (Bloom, 1964), le modèle systémique 
développemental insiste sur le rôle prépondérant du processus de discontinuité (Lerner, 2007) 
que nous avons soutenu dans la problématique. Si les trajectoires de l’individu sont 
chevauchées par des « phases » de continuité et de discontinuité en perpétuelle alternance, les 
périodes de rupture (discontinuité) sont au cœur de son développement. Ces zones de 
discontinuité touchent à différentes interfaces qui concernent tant le lien vertical qu’horizontal 
entre les systèmes. Le principe de plasticité s’applique alors au rapport entre des systèmes. 
Dans cette mesure, cette rupture est vectrice d’évolution pour chacun des systèmes et pour la 
nature de leur liaison. Nous pouvons alors considérer que ces liens sont eux-mêmes 




 Nous sommes maintenant en mesure de définir l’écosystème. Il convient d’abord de le 
distinguer du concept d’environnement (Duncan, 1973; Valsiner, 1987), puisque ces deux 
concepts sont souvent confondus (par exemple, chez Sameroff, 1983). Nous situerons le lien 
individu-environnement sur le plan épistémologique, en extension du rapport nature/culture 
qui a longtemps formé un important débat (Overton, 1998). De manière large, nous 
concevons sous cet angle le rapport de l’individu à ce qui lui est extérieur, tout en sachant que 
le découpage entre un domaine interne et un domaine externe relève d’une opération 
scientifique de nature analytique qui implique de ne pas perdre de vue la dimension de 
contexte (Valsiner, 1987, 1998). Nous traitons plutôt de l’écosystème sur un plan conceptuel. 
Il s’agit du milieu, de l’habitat (définition de base issue de la biologie) dans lequel évolue 
l’individu (O’Connor et Lubin, 1984).  
 
 La définition que donnent Bailey et Mulcahy (1972) de l’écosystème nous semble 
particulièrement complète. 
 
To socioculturalists, culture and social values are important explanatory 
variables in ecology. In his presentation of a sociocultural frame of reference, 
Willhelm (1962:36; italics added) states: In locating over space, individuals seek 
to attain a certain end. To accomplish the goal, a specific norm must be selected 
from the means in accordance with social conditions that prescribe the course 
social action is to take. Furthermore, such performance requires cognition on the 
part of actors concerning the properties-actual or potential- of the circumstances 
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in a situation. But because the goal, means, normative conditions, and cognitive 
data must be given specificity to arrive at concrete decisions and conclusions or 
to voice opinions and viewpoints, actors must develop and employ evaluative 
standards, that is, value systems. [...] Within the sociocultural frame of 
reference, land use is not “adaptation,” with that concept’s connotation of an 
individual changing so as to meet the requirements of the land. The individual 
controls the land rather than “adapting” to it. (p. 39). 
 
 Dans cette définition, l’individu est considéré non pas comme un réceptacle passif des 
influences de l’environnement (ce qui lui est extérieur), mais comme un sujet qui agit dans et 
sur l’écosystème, comme habitat dont lequel il agit en tant que participant (Boulanger, 
2016sp). Chez Bailey et Mulcahy (1972), la dimension temporelle est considérée à travers la 
tendance à viser des buts et à les atteindre par différents moyens. Sous cet angle, cette 
définition concorde avec le modèle transactionel de Wapner et Demick (1998) qui renvoient 
aux « dynamic components [that] are characterized in terms of goals and means or 
instrumentilities.» (p. 767). De plus, les dimensions sociale et culturelle, qu’il convient 
d’aborder maintenant, sont aussi manifestes dans la perspective de Bailey et Mulcahy (1972).   
 Wapner et Demick (1998) associent la composante sociale de l’écosystème à la sphère 
interpersonnelle ou interactionnelle, et ils situent l’aspect culturel sur le plan de l’organisation 
de la vie en société (valeurs, normes et économie, par exemple). Sur le plan social, nous 
considérons l’écosystémie comme une modélisation à quatre composantes : des individus, 
une interaction et un écosystème (Germain et Gitterman, 1987; Hoffman, 1985; Janoski, 
1984; Statchowiak et Briggs, 1984) comportant entre autres des systèmes d’objets (Niit, 
Kruusvall et Heidmets, 1981). Nous devons aussi considérer le rapport de l’individu à ce qui 
lui est externe (environnement). Précisons que les personnes sont situées dans un écosystème 
(Sameroff, 1983).   
 Pour mettre en évidence la place que nous donnons à l’autre dans une perspective 
écosystémique, il est utile de référer à la différence qu’établit Valsiner (1985, 1987) entre un 
cadre de référence individuel-écologique et un cadre de référence individuel-socioécologique. 
Les chercheurs qui s’insèrent dans une logique individuelle-écologique s’intéressent à la 
façon (le comment) dont l’individu résout des situations-problèmes en agissant dans et sur son 
environnement (écosystème). Le contexte de l’action est pris en compte par les chercheurs, 
mais ceux-ci excluent la contribution de tiers qui viennent en soutien à l’individu. Valsiner 
(1987) propose un autre cadre de référence:  
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The individual-socioecological frame of reference differs from the individual-
ecological frame by the presence of assistance from another individual (or 
individuals, groups, etc.) in the process of individual-environment transaction. 
Within this reference frame, an individual’s actions and thinking to solve a 
problem that has emerged in the person-environment transaction, is not a 
solitary, but a social event. A person who is confronted with a problem may ask 
for help from somebody else, who may be more experienced in solving that kind 
of problem. (p. 50). 
 
 Qu’il s’agisse du personnel enseignant qui soutient le parent sous l’angle académique 
ou encore du parent qui oriente les apprentissages de l’enfant, un individu en soutient un 
autre. Valsiner (1989) parle d’assistance, dans un sens général, sans différencier le statut 
(expertise, compétence) des individus: « The individual-socioecological frame of reference 
differs from the individual-ecological frame because of the presence of the assistance of 
another individual (or individuals, groups, and so on) in the process of individual-
environment transaction.» (p. 37). Il intègre toutefois, par la suite, la dimension d’expertise: 
 
Within this frame of reference, a person’s action and thinking to solve a problem 
that has emerged in the individual-environment transaction is a social event. A 
person who is confronted with a problem may ask for help from someone who is 
more experienced in solving that kind of problem. (p. 37). 
 
 Valsiner (1989) poursuit, en outre, dans une perspective générale, en prenant comme 
angle d’entrée la canalisation. Un individu canalise le rapport qu’un autre entretient avec 
l’environnement, sans nécessairement être l’expert, notion chargée axiologiquement qui ne 
cadre pas avec la thèse de Valsiner (1987, 1988, 1989). Valsiner (1989) illustre la canalisation 









Figure 20. Canalisation au cœur du rapport individu/environnement104  
  
C’est sous cet angle que nous considérons le rapport individu/environnement. Dans 
une perspective écosystémique, les compétences (concept souvent lié au statut d’expert) ne 
correspondent pas à des facultés personnelles (des traits), mais émergent du rapport 
(bidirectionnel) individu/environnement tel qu’il s’établit sur une base contextuelle 
(Asendorph et Valsiner, 1992). De manière plus large, la valeur relative des différents objets 
auxquels s’expose l’individu (par exemple, ceux associés à différentes formes de 
socialisation) dépend du contexte et de la culture (Carter, 2006; Kindermann et Valsiner, 
1989; Shommer-Aïkins, 2004). Une conception contextuelle (ici, au sens de relativiste) de la 
culture conduit à mettre à distance la tendance à une hiérarchisation préalable de ces objets, 
notamment des compétences (Lerner et Castellino, 2002; Valsiner, 1987).  
 
 En réponse à la tendance fréquente (Overton, 2013) à définir l’écosystème en dehors 
de la dimension de culture, Asendorph et Valsiner (1992) suggèrent la perspective suivante : 
 
We have scarcely touched upon the possibility […] that all or at least most 
aspects of the human environment are culturally organized. […] culture is the 
result of the previous co-adaptation of persons and their environment as well as 
an important constraint for their possible future. (p. 256). 
 
L’écosystème est culturellement structuré. Le rapport individu/environnement est établi 
sur cette même base culturelle, ceci en regard de limites prenant la forme de contraintes. 
Valsiner (1987) résume ainsi la perspective privilégiée: 
 
To summarize, the process of development is always limited by some boundary 
conditions (constraints) that are set up within the organism-environment 
relationships at any given time. These constraints define the set of what is 
possible in the organism-environment interaction. (p. 89). 
  
L’individu, inscrit dans un écosystème comportant différentes frontières balisées par 
des limites, est, rappelons-le, actif et non pas passif. Il agit ainsi sur les contraintes auxquelles 
il s’expose. Les individus n’entretiennent pas un rapport neutre à leur écosystème, mais ils le 
structurent culturellement selon les buts qu’ils poursuivent, ceci en fonction de leurs 
interprétations des attentes culturelles entretenues par une collectivité (Valsiner, 1987, 1988). 
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 Tiré de Valsiner (1989), p. 38.  
 177 
Cet auteur soutient que l’enfant évolue ainsi dans les limites d’un écosystème structuré par 
des adultes qui l’exposent à certaines contraintes. 
 
 Valsiner (1987) énonce des principes généraux propres aux rapports humains qu’il 
situe dans une perspective développementale exigeant de considérer les phénomènes sous 
l’angle de processus qui ne concernent pas que l’enfant. En 2012, il applique d’ailleurs lui-
même à l’adulte les concepts qu’il situe principalement mais non exclusivement au niveau de 
l’enfant, dans les travaux réalisés dans les années 1980. Pour le définir rapidement, le 
développement (pas uniquement celui de l’enfant) est un processus par lequel l’individu 
construit des structures, alors considérées comme émergeantes, dans le présent en se situant 
par rapport à l’avenir (Valsiner, 1993). C’est un processus de transformation structurale 
survenant dans le rapport individu-environnement (Valsiner, 1989). 
 
 Revenons, sous cet angle structural, à la dimension de culture. La conception qu’en a 
Valsiner (1987) émane de la perspective holistique structurale qu’il oppose à une logique 
élémentariste additive : 
 
The basic assumption of additive elementarism is the model of the world in 
which the latter is thought of in terms of classes of independent things which, of 
combined by simple summation, make up more complex things. In contrast, the 
assumption of structural wholism leads its bearer to think of the world in terms 
of the whole that consists of interdependent parts, which are necessary for the 
functioning of the whole. (p. 28). 
 
 Nous considérons les plans social et culturel dans une perspective de séparation 
inclusive
105
 (Valsiner, 1987, 1998) et non pas exclusive, logique déjà présentée. Nous devons 
insister pour dire que la distinction que nous avons faite entre le social et le culturel est 
grossière et que nous l’avons établie pour identifier les dimensions sociale et culturelle de 
l’écosystème. Pour attester du caractère interdépendant, voire intriqué du social et du culturel, 
nous n’avons qu’à penser à l’intersubjectivité comme mode de « transmission » culturelle 
(Vygotsky, 1978). Mentionnons aussi que la culture est véhiculée à différents niveaux 
écosystémiques (Cole, 1992).  
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 Pour l’expression de la complexité de l’articulation social/culturel, le lecteur peut se référer à Valsiner (2008). 
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 Ceci nous amène à introduire l’idée selon laquelle l’écosystème s’établit sur une base 
hiérarchique. Les systèmes sont situés à des niveaux inférieurs ou supérieurs. L’emboitement 
des systèmes les uns dans les autres ne signifie pas que l’écosystème soit fixé par une 
hiérarchie statique, bien que celle-ci soit susceptible de poser des limites (les contraintes 
imposant une direction) (Weiss, 1978) qui ne sont pas rigides, ce qui va dans le sens de la 
perspective de Valsiner (1987, 2014). À la base du principe de plasticité (Lerner, 1998) qui 
caractérise les systèmes, il faut garder en tête que la hiérarchie elle-même évolue sur une base 
temporelle (Valsiner, 1993). Il importe aussi de considérer la multidirectionnalité et la 
complexité des liens unissant les systèmes à la frontière de différents niveaux : 
 
It must be emphasized that our characterization of the environment in terms of 
different ‘‘strata’’ or ‘‘level’’ does not in any way imply that we construe the 
environment merely as a progressive superimposition (or addition) of new 
dimensions on older ones or higher levels on lower ones (compare Feibleman, 
1964). Indeed, it is our view that there are multidirectional and complex 
relationships among the various levels. (Wapner, Caplan et Cohen, 1973, p. 
264). 
 
 Au sein et à la charnière des niveaux de l’écosystème, les différents systèmes sont liés 
entre eux, puisqu’ils sont ouverts. Nous avons à cet effet recadré le concept de système ouvert 
homéostatique. Définir les liens intersystémiques passe souvent par l’identification du type de 
frontière qui sépare ou relie- selon la logique envisagée- les systèmes ou, de manière générale, 
différents espaces (Atkinson et Heath, 1990; Brassac, 2001; Lewin, 1936; Marsico et 
Iannaccone, 2012). Nous n’élaborerons pas ici sur la notion de frontière106 que nous 
aborderons essentiellement sous l’ange de la notion contrainte associée à la dimension de 
canalisation (Valsiner, 1987). L’intégration de celle-ci, à notre analyse, permet de dépasser les 
clivages de l’interactionnisme classique.  
 
 Winegar et Valsiner (1992) critiquent le modèle interactionniste qui ne fait qu’intégrer 
deux logiques déterministes -où l’influence va de l’individu à l’environnement ou de 
l’environnement à l’individu- en ajoutant que le lien est bidirectionnel. Il demeure ancré dans 
une perspective (co)déterministe, et il ne prend pas en compte les processus ni la structure des 
phénomènes.  
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 Tateo (2014) propose à ce propos une perspective intéressante centrée sur la notion d’horizon.  
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 En effet, appréhender le rapport individu/environnement en termes de « ou » 
(either/or) plutôt que de « et » (interdépendance), et selon des options prédéterminées, relève 
d’une perspective réductionniste, et ce même si la structure est partiellement prise en compte 
(Overton, 1998; Valsiner, 1989;). Winegar et Valsiner (1992) proposent alors le modèle des 
liens conditionnels catalysés (conditional catalyzed linkage) : 
 
Here both the phenomenon and the context are specified as structurally defined 
and the set of possible linkages between specifiable parts of each with those of 
the other are given by a set of catalytic conditions. First, the structurally 
determinate parts (a and b) of the context can become linked with the 
phenomenon only in some orientation, and only if the catalytic conditions (x and 
y) that currently ‘‘block’’ the relevant parts of the linkable structure are altered. 
(p. 257). 
 
 Nous ne référerons pas à la catalysation (Cabell et Valsiner, 2014) qui serait certes 
intéressante pour l’analyse du rapport entre trois agents (parent-enfant-enseignant), mais qui 
complexirait profondément et inutilement nos analyses. Avant la parution de ce texte qu’il a 
co-écrit avec Winegar en 1992, Valsiner (1987, 1988) référait généralement au concept de 
canalisation (qu’il reprend notamment en 1997 et en 2014107), qui est moins complexe, mais 
approprié à notre propos. Comme, en 1992, les auteurs auxquels nous référons ne définissent 
pas la catalysation, comme ils proposent un modèle générique et puisqu’ils énoncent des 
principes généraux non réductibles à la catalysation (du moins, telle que définie 
ultérieurement; voir Cabell et Valsiner, 2014), nous appliquerons ces mêmes principes sans 
référer à ce concept, mais plutôt à celui de canalisation.  
 
 Ces principes concernent le caractère bidirectionnel du rapport 
individu/environnement, sa nature structurale ainsi que les processus en œuvre. Nous référons 
aux processus dans un sens général, en reconnaissant le caractère plastique (changeant, au 
sens développemental du terme) (Lerner, 1998) de ce rapport que nous situons en regard de la 
dimension de canalisation.  
 
2.3.3 La canalisation 
 
 
 Chez Valsiner, l’idée selon laquelle la structuration de l’écosystème s’établit sur une 
base culturelle par le biais de contraintes est associée à cet important concept de 
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. Valsiner (1987) emprunte le concept de canalisation à Waddington dont les 
travaux en physique ont été appliqués à la biologie. Il présente ce concept comme suit: 
 
The term ‘canalization’ describes an epigenetic mechanism that leads to definite 
outcomes: ‘The main thesis is that developmental reactions, as they occur in 
organisms submitted to natural selection, are in general canalized. That is to say, 
they adjusted so as to bring about one definite end-result regardless of minor 
variations in conditions during the course of the reaction’. (Waddington, 1942, p. 
563) (Valsiner, 1987, p. 83). 
 
 Valsiner (1987) utilise ce concept pour expliquer les conditions dans lesquelles le 
développement de l’individu est culturellement structuré en fonction de contraintes. Il 
explique ainsi la canalisation du développement: 
 
Development is canalized in the direction of the organism’s adult state by a 
system of constraints that leave the particular individual organism’s 
developmental route largely indeterminate (and therefore adaptable to 
unexpected changes in the environment) in the sense of exact prediction of its 
future. However, the principal direction of development in general terms is 
predictable from constraints that constitute the canalizing system. (Valsiner, 
1987, p. 84). 
 
 Sous cet angle, un écosystème plastique (Lerner, 1998) ne signifie pas qu’il soit 
chaotique. Au contraire, une certaine direction est « imposée » à l’individu. Les processus 
sociaux sont déterminés dans la mesure où ils sont canalisés par des contraintes (externes, 
mais aussi propres aux processus eux-mêmes et à l’individu) qui orientent vers l’avenir, en 
fonction de buts particuliers. Toutefois, tel qu’indiqué, les impacts exacts sont indéterminés, 
ceci en raison de la nature transactionnelle (rapport dynamique individu/environnement) et 
contextuelle de ces processus. Valsiner (1987) renvoie sous cet angle à l’indépendance 
dépendante, de manière à contourner le clivage entre dépendance et indépendance. Dans 
l’écosystème, l’individu s’expose à des limites qui balisent le champ des possibles. En ce 
sens, il est dépendant. En outre, à l’intérieur de ces paramètres, il est libre (indépendant) 
d’effectuer certains choix, voire de coconstruire des contraintes. Celles-ci s’établissent au 
cœur du rapport individu/environnement. La structuration de ce rapport est centrale: 
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 Nous dirons de l’individu qu’il sert de canal et non pas de catalyseur, ceci dans le respect de la distinction 
entre la canalisation et la catalysation, concept issus de la chimie et appliquée aux rapports humains (Cabell et 
Valsiner, 2014).  
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The structures of the person and the environment specify the dependence of the 
person on the environment, and that dependence makes it possible for the person 
to act independently (but within limits) upon the environment in an effort to 
restructure it. When the environment is transformed, its relationship with the 
person is changed, and this change guides the person’s development. (Valsiner, 
1987, p. 83). 
 
 Il apparaît clairement que, dans ces conditions, l’écosystème (culturellement structuré) 
s’établit sur la base de contraintes (culturelles) et que celles-ci orientent l’individu par le biais 
de la canalisation. L’écosystème de même que les limites (contraintes) qu’il comporte ne sont 
pas statiques mais dynamiques (ils évoluent). Cet écosystème est composé de systèmes 
renvoyant à des zones. Les concepts de zone et de contrainte sont interreliés : « Constraints 
delimit different areas of the field (‘zones’) and so canalise the development of an organism. 
In that sense the two concepts are related to each other: zones are specified by constraints, and 
constraints define zones. » (Valsiner, 1987, p. 90). Ces zones, inscrites dans des structures 
(l’écosystème est culturellement structuré), sont donc largement déterminées sur une base 
culturelle. Les frontières de différentes zones correspondent à des limites ou contraintes, et 
elles sont co-déterminées. Le rapport individu/environnement est canalisé par un tiers (selon 
les principes de la perspective individuelle socio-écologique), ceci sur une base processuelle 
et structurale. Celui-ci canalise plus spécifiquement l’accès aux zones selon leurs frontières 
plastiques, ceci à différens niveaux: « The constraining can occur in multiple domains in 
parallel (e.g., external constraining of actions and internal constraining of feeling and 
reasoning) and at different levels of organization within each domain.» (Valsiner, 1993, p. 
33). Précisons le sens que donne Valsiner (1987) au concept de zone: 
 
The environment of the developing child is structured by sets of boundaries that 
define different zones of the child’s environment. The environment is zoned, or- 
to use a rare but fitting term from Webster’s Dictionary (1981, p. 2660)- it is 
zoneferous. Webster’s Dictionary (1981) also provides a range of meaning for 
the term ‘zone’. The Latin root-meaning of the word zona- girdle or belt- has 
been subsequently extended to different domains of knowledge, particularly 
those where spatial areas of metaphors are used (as in geography, military 
organization, economics, anatomy, and physiology). One of the explanations that 
Webster provides –‘a region or area set off or characterized as distinct from 
surrounding or adjoining parts’- fits the general notion of the term as it is used in 
the present theoretical context. (p. 95). 
 
 S’il s’inspire des travaux de Lewin (1935) insistant sur la dimension psychologique 
des zones, Valsiner (1987) y réfère de manière générique comme des espaces et des régions 
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de nature variée. Ce qui intéresse surtout Valsiner (1987), ce sont les zones d’action telles que 
canalisées culturellement, tout en reconnaissant leur composante psychosociologique. Il décrit 
ainsi cette canalisation des zones: « Obviously, the ZFM
109
 is a means to an end, rather than 
the end itself. It is set up to organize child-environment relationships, and through that, to 
canalize the development of the child in directions that are accepted in the given culture at 
large.» (p. 99). 
 
 Le modèle théorique de Valsiner (1985, 1987), appliqué à l’adulte en 2012, comporte 
deux principales zones, celle de libre mouvement (ZLM)- désignée ZFM (zone of free 
movement) dans l’extrait précédent)- et la zone de promotion de l’action (ZPA). S’y ajoute la 
zone proximale de développement issue des travaux de Vygotsky (1978). Nous ne nous 
intéresserons qu’aux deux premières, l’adoption de la troisième contribuerait à nous sortir 
d’une logique écosystémique (transactionnelle). La ZLM, qui tire son origine des travaux de 
Lewin (1933, 1936), renvoie à un ensemble de contraintes limitant la liberté d’action et de 
pensée d’un individu, selon sa situation sociotemporelle. La ZLM structure l’accès à 
différentes régions de l’écosystème, la disponibilité des objets dans ces régions et la façon 
d’agir en regard de ceux-ci. La ZLM prend deux sens. D’une part, de manière générale, elle 
renvoie à ce à quoi peut ou ne peut pas accéder l’individu, selon les limites de l’écosystème. 
D’autre part, de manière spécifique, elle concerne ce que ne doit pas faire l’individu; une 
action inhibitrice (par voie de canalisation) s’établit par le concours d’actions préventives 
exercées par des tiers (Valsiner, 1985). En rapport à la première acception, l’inhibition 
s’établit de manière globale –et pas par des actions préventives-, par le rapport (déterminé, au 
sens de canalisé) de l’individu à l’espace; il ne peut franchir certaines limites ni quitter la zone 
concernée.  
 
 De manière particulièrement pertinente pour notre propos, la ZLM est une structure 
cognitive à base socioculturelle s’actualisant par le biais de processus : 
 
The Zone of Free Movement is therefore a socially constructed cognitive 
structure of child-environment relationships (Valsiner, 1984d, p. 68). It is 
‘socially constructed’ as it is based on adults’ (and older siblings’) cultural 
meaning systems, and constructed in interaction with them. It is a ‘cognitive 
structure’ because it organizes child-environment relationships on the basis of 
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 Zone of free movement.  
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cultural meanings of the society, that become internalized
110
 by the developing 
children in the process of their acting within these environments. The ZFM is 
simultaneously a structure of the child’s actions within the environment at the 





 La ZLM est canalisée par des tiers, en fonction du sens attribué à leur environnement 
et des buts poursuivis. Dans le cas de l’enfant, les adultes sont les organisateurs (les canaux) 
de la ZLM, ils la structurent selon leur vision de ce qu’il doit faire dans l’écosystème. En ce 
sens, la ZLM oriente vers l’avenir. L’enfant agit proactivement dans des limites particulières 
et réagit aux contraintes (canalisation). Parent et enfant coconstruisent la ZLM qui s’établit au 
cœur du rapport individu/environnement et qui évolue tout comme la personne. Des zones de 
restriction sont suspendues et d’autres permises, en fonction des changements dans le rapport 
individu/environnement. La ZLM s’établit au coeur de transitions : 
 
The ZFM is reconstructed when the adult and the child enter a novel environment. 
The adult analyzes the new setting, on the basis of his/her knowledge of the 
former action of the child, and the potential future action afforded to the child by 
the new environment. The analysis- based on cognitive stimulation of scenarios of 
possible events- leads to the basic understanding of how the ZFM could be 
constructed. Beyond that, the actual behavior of the child may lead to further 
refinement, or change, of the simulated ZFM. (Valsiner, 1987, p. 99). 
 
 La ZPA se définit par les mêmes caractéristiques que celles de la ZLM, mais elle est 
promotionnelle plutôt qu’inhibitrice. Il est important de souligner que la promotion d’une 
action ne conduit pas nécessairement à sa réalisation. Puisque la ZPA ne peut être établie avec 
certitude, sa composante culturelle lui procure une structure de base balisant les possibles. La 
conception culturelle de l’étendue de la ZPA importe, puisque les actions qui ne sont pas 
promues ont moins de chance (en fonction des occasions) de se déployer.  
 
 La ZLM et la ZPA partagent la même fonction, et elles sont culturellement mais aussi 
psychologiquement établies.  
 
The ZFM and ZPA are psychological means through which the child’s 
development is gradually socially canalized by shaping his relationships with the 
environment. The ZFM reflects the current structure of child-environment 
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 Nous ne référerons pas spécifiquement au concept d’internalisation, bien que nous reconnaissons sa 
dimension de construction de la réalité du réel par l’individu.  
111
 L’italique est de nous.  
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relationships, and the ZPA reflects the desired direction of the child’s further 
development. Whether or not that expected direction is indeed going to become 
actualized, depends upon how the particular aspect of child-environment that is 
actively promoted by the adults (i.e. lies within ZPA) relates to the child’s current 
motor and cognitive capabilities. (Valsiner, 1987, p. 106-107). 
 
 Précisons que ces deux zones sont sujettes à des variations culturelles, mais qu’elles 
revêtent un caractère universel au sens scientifique du terme, tel que l’expriment Valsiner et 
Mackie (1985) dans cet extrait : « The particular form of ZFMs and ZPAs is idiosyncratic to a 
particular family at the given time of their child’s development. The ZFM/ZPA mechanism 
itself, however, is assumed to be universal in its general form. » (p. 189). Selon ce même 
principe, nous pouvons les appliquer aux rapports entre adultes (Valsiner, 2014). Ces zones 
sont des zones d’action. Il importe alors de définir ce qu’est l’action, du point de vue de 
Valsiner (1987). Pour des fins de définition, il différencie entre l’action et l’acte :  
 
The theory presented in this book is aimed at explaining how children’s actions 
(observable behavioral episodes) and acts (cultural meaningful events
112
) are 
constructed in the process of transaction of the developing child and his social 
others, as the transaction regulated the relationship of the child to the particular 
environmental context. (p. 147). 
 
 L’action et l’acte sont alors inscrits au coeur du rapport individu/environnement, et 
elles s’établissent dans des espaces relationnels. Valsiner (1987) renvoie ensuite, de manière 
plus spécifique, au passage de l’action à l’acte: 
 
In other terms the development of child’s actions starts from a state of no 
intentionality and goal-directedness and is gradually canalized toward culturally 
acceptable and prescribed forms of goal-setting and goal-attainment, as well as 
toward the cognitive construction of intentionality as a psychological device that 
underlies human actions in their adult form. (p. 147-148). 
 
 Valsiner ne s’intéresse pas aux comportements, mais à ce qui, en fonction des 
définitions rapportées plus haut, relève de l’acte. Il renvoie toutefois à l’action, les « 
événements » qui se déroulent sur une base interactionnelle et culturelle étant ainsi 
circonscrits de manière large, en dehors de la distinction conceptuelle plus fine entre acte et 
action. Il parle ainsi de zones d’action. C’est aussi le choix que nous faisons.  
                                                          
112
 À notre connaissance, Valsiner n’a pas définit la notion d’événement. Dans une conversation personnelle (12 
juin, 2014), il mentionne que c’est ce qui se passe quand des personnes se rencontrent, mettant ainsi en évidence 
la dimension d’interaction qu’il circonscrit dans un espace relationnel.  
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2.3.4 Représentation de l’écosystémie 
 
 Sur un plan global, la canalisation de l’action s’appuie sur un processus culturel et 
psychologique de construction de l’écosystème en zones (d’action) selon la propension de 
base de l’individu à établir des distinctions (Valsiner, 2008). De fait, les théories 
écosystémiques sont, à la base, scissionnistes, puisqu’elles introduisent un découpage dans la 
réalité (Duncan, 1973), ceci, d’une part, entre l’individu et l’environnement (Gibbs, 1979) et, 
d’autre part, dans l’écosystème, par le biais de systèmes situés à différents niveaux 
(Bronfenbrenner, 1979). Il demeure que ces unités sont appréhendées en interaction dans un 
rapport au tout (Kenney, 1979; Sameroff, 1983).  
 
 Établir des scissions est une nécessité pour l’humain, d’un point de vue cognitif 
(Bateson, 1979). C’est d’ailleurs une opération essentielle pour les scientifiques que de 
scissionner l’univers, ceci pour l’analyser, au sens plein du terme (Hamel, 2002; Valsiner, 
1989). Par-delà cette justification de l’exercice scientifique, les chercheurs tendent, en 
sciences humaines et sociales ainsi qu’en éducation, à établir des classements en puisant 
directement dans le sens commun, en entifiant la réalité (Valsiner, 1985, 1986; Weiss, 1978). 
Sous cet angle, et en extension de la tendance des systémiciens à référer à l’épistémologie des 
chercheurs et des intervenants (Atkinson et Heath, 1990), nous parlerons de représentation au 
sens large en l’appliquant souvent au cas des intervenants.  
 
 Dans le champ de l’écosystémie, la question des découpages est en particulier 
appréhendée sous l’angle épistémologique, notamment dans la perspective de Dewey (Dewey 
et Bentley, 1949), de Bateson (1972, 1979) et dans celle des différentes cybernétiques 
(Hoffman, 1985). Les cybernétiques, courants qui, à l'origine, puisent dans les théories de 
l'information appliquées aux machines, se distinguent aussi entre elles au regard de logiques 
épistémologiques (Jackson, 1967). 
 
 Au sens qu’en donnent plusieurs systémiciens, se revendiquant souvent de 
l’écosystémie, le concept d’épistémologie, proche de celui d’épistémie (Schömmer-Aïkins, 
2004), est associée au langage : 
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Epistemology, or one's "way of knowing," interfaces with clinical practice in the 
language of a therapist. A therapist's description of his work, whether in the 
process of therapy or in post hoc explanation, requires appropriate linguistic 
forms that indicate the epistemological base directing his action. The importance 
of language as a focal point for discussing the relation of epistemology to clinical 
practice is emphasized by Selvini-Palazzoli. She argues that "linguistic 
conditioning" too often encapsulates one's ideas in a static, lineal epistemology 
that leads us to conceptualize families in a lineal rather than a "systemic-circular 
sense." Her assertion exemplifies the trend among family therapists to announce 
their subscription to a cybernetic form of causality when describing human 
interaction rather than a lineal one. (Keeney et Sprenkle, 1982, p. 4). 
 
 L’usage, dans le langage, de catégories statiques plutôt que dynamiques est le propos 
du sens commun (Valsiner, 1985, 1986). Cette tendance est aussi le fait du système perceptuel 
se traduisant notamment par des inférences cognitives, ce sur quoi Bateson (1972, 1979), se 
situant dans le champ de l’écosystémie, a attiré l’attention. Il renvoie en particulier aux 
opérations de classification de la réalité : « Above all, the relation between the report and that 
mysterious thing reported tends to have the nature of a classification, an assignment of the 
thing to a class. Naming is always classifying, and mapping is essentially the same as 
naming.»
113
 (Bateson, 1979, p. 30). L’opération de classification est de nature sémantique, et 




 for an individual, therefore, consists of signs which signify for him, 
within the categories of his social order, what an object is, i.e., into which 
category it falls. This categorization has obvious implications for action with 
respect to that characterized entity. Classified one way, one course of action is 
obligatory or compelling. Classified another way, a different course of action is 
demanded. (Wapner, Kaplan et Cohen, 1973, p. 277). 
 
 Afin de mettre en tension différentes classes d’objets, les auteurs promeuvent 
différents principes (par exemple, Valsiner met en évidence la composante développementale) 
rattachés, notamment, aux logiques de causalité. C’est sous cet angle large que nous abordons 
les classifications, en particulier la catégorisation qui est de nature sociocognitive et culturelle 
(Moscovici, 1961). La question de savoir où introduire les découpages (Valsiner et Winegard, 
1992) dans le rapport individu/environnement et en fonction de quels critères (nous référons à 
la causalité et à la temporalité par exemple) s’avère centrale lorsqu’il s’agit de catégorisation 
selon une perspective écosystémique. Valsiner et Winegard (1992) insistent sur le caractère 
arbitraire de cette opération de catégorisation: 
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 L’italique est de nous.  
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 Nous ne retenons pas ce concept de ces auteurs. Il renvoie grosso modo au contexte.  
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However, as has been claimed elsewhere (Winegard, 1989, 1990), there is no way 
to know a priori where is the correct point to place the boundary between the 
person and the world. Thus, any divisions that are drawn between the person and 
the environment are purely social conventions. Like other social conventions, 
particular person-environment boundaries become codified constraints that guide 
future choice and future actions. In this way, particular person-environment 
boundaries may be chosen for specific purposes and then be perpetuated long 
after the reason for their original selection has been forgotten. However, despite 
their lack of a priori supremacy, selection of one or another person-environment 
boundary arise from somewhere; it is influenced by political and social forces, 
and by tacit or explicit metatheory. (p. 6). 
 
 Il importe donc de mettre en évidence à la fois la nature arbitraire et relative (au sens 
contextuel et culturel du terme) de ces découpages et leur base culturelle et sociocognitive, 
voire leur ancrage dans le sens commun (Valsiner, 1985, 1989; Valsiner et Winegard, 1992). 
C’est ce que nous avons mis en évidence ailleurs à propos des approches écosystémiques 
(Boulanger, 2014). Nous y avons montré comment l’approche de Bronfenbrenner (1979) est, 
sur une base discursive, construite autour de catégories arbitraires. Le rapport 
individu/environnement est établi sur une base socioculturelle, voire au cœur du sens commun 
(Boulanger et al., 2011). C’est ce que mettent en évidence Wapner, Kaplan et Cohen (1973) : 
 
Man seeks to make sense out of his surroundings and to define and locate himself 
with respect to these surrounding. Throughout, he is continuously directed toward 
assessing his own place in the environment thus structured. […] Physical spaces 
and objects in space are not simply architectural units. They are endowed by their 
creators with a certain significance, are relatively fixed with this significance 
through actions permitted or enjoined with them. (p. 258). 
  
 En appui sur ces auteurs, Edelman, Rierdan et Wapner (1977) réfèrent aux 
représentations de l’environnement: « While it is recognized that the direct investigation of a 
person’s experience of his/her environment is a methodologically intractable problem, it is, 
nevertheless, possible to investigate the manner in which the environment is represented by 
the individual. » (p. 418). Ils situent ces représentations en regard du rapport 
individu/environnement: « In studying persons’s representations of their environments, 
careful attention must be directed toward articulating the context in which the representation 
takes place.» (p. 418). 
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 Dans une perspective apparentée, et tout comme Larose, Terrisse, Lenoir et Bédard 
(2004), nous avons référé ailleurs (Boulanger et al., 2011; 2014) à la façon dont est 
représentée l’écosystémie, c’est-à-dire le rapport individu/environnement, l’interaction et 
l’écosystème, ceci en fonction d’objets (les objets eux-mêmes et la nature de leur interaction), 
tels qu’ils sont catégorisés. Notons que tout comme chez Edelman, Rierdan et Wapner (1977), 
le concept de représentation est appréhendé dans un sens générique.  
 
 Jusqu’à maintenant, nous avons déjà rapporté plusieurs éléments au sujet des 
représentations de l’écosystémie, en parlant par exemple des frontières (limites, contraintes) 
présentes dans l’écosystème. Nous insisterons ici sur deux dimensions de ces représentations: 
d’une part, le rapport individu/environnement et l’écosystème; d’autre part, les objets et le 
rapport entre eux.   
 
2.3.4.1     Rapport individu/environnement et écosystème  Tel qu’indiqué, les humains 
tendent à se représenter l’écosystémie sous la forme de découpages. Dès lors, où la coupure 
est-elle établie? Au niveau de l’individu, du système ou de l’écosystème? L’homme privilégie 
ce qui est immédiat et proximal (Weiss, 1978). La tendance est aussi à établir la coupure au 
niveau de l’individu (sous l’angle atomiste plutôt que comme système) et non pas des 
systèmes, et ce, même si la dimension relationnelle, alors appréhendée en termes additifs, est 
privilégiée (Valsiner et Winegar, 1992). Asendorph et Valsiner (1992) en expriment les 
enjeux sous l’angle de la catégorisation opérée par les chercheurs: 
 
If a person-oriented perspective is taken, the developing person is most often 
reduced to a point on some continuum or to membership in some category system. 
Block (1971) and Magnusson (1988) have criticized this ‘‘variable orientation’’ 
of psychology, and have advocated a truly ‘‘person-oriented view’’ that treats 
individuals as complex organized systems. (p. xvi-xvii). 
 
 Mettons en exergue une dimension importante dégagée de cet extrait à l’effet que cette 
logique s’applique même si l’individu est situé socialement par rapport à des groupes, dans la 
mesure où ceux-ci sont appréhendés en termes statiques. Une tendance centrale, aussi inscrite 
dans une logique réductionniste, consiste à privilégier l’influence active de l’environnement 
sur un individu passif qui est déterminé sur une base externe (Lerner et Castellino, 2002).  
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 Tel que nous l’avons indiqué dans la problématique, Valsiner (1987, 1998) privilégie 
la séparation de la personne et de l’environnement, mais sur une base inclusive plutôt 
qu’exclusive. La tendance des humains, en particulier à travers le sens commun, consiste à 
appréhender l’écosystémie en termes de séparation exclusive, en situant la coupure au niveau 
de l’individu, tel que nous l’avons indiqué (Asendorph et Valsiner, 1992; Valsiner, 1986). 
Alors que la propension des chercheurs, en sciences humaines et sociales ainsi qu’en 
éducation, à considérer soit l’individu soit l’environnement est plus rare, dans ses formes 
pures, qu’elle l’était dans les années 1960-1970, nous assistons à des tendances scissionnistes 
que Valsiner (1987) associe à des formes douces de séparation exclusive, formes plus subtiles 
établies autour de compromis additifs (Overton, 1998, 2007). Cet auteur en présente deux 
types :  
 
(a) A quantitative type claims that a developmental outcome is caused to x extent 
by biological factors and to y extent by social-cultural factors. Note, however, that 
this claims is no different in form than the claim that development is caused either 
100% by biological factors or 100% by social-cultural factors. […] (b) A 
qualitative type of additive compromise asserts that biological factors a, b, c, and 
social-cultural factors d, e, and f combine additively to yield a complete 
explanation of change. (Overton, 1998, p. 115). 
 
 Tel que cela transparaît dans cet extrait, la dimension de causalité est intrinsèquement 
liée à la question des rapports individu/environnement. Nous y reviendrons. Notons que la 
dimension d’interaction est parfois, dans cette logique, prise en compte, mais elle l’est selon 
une logique linéaire et additive.  
 
 Il est aussi important de considérer la façon dont est représenté l’écosystème. Bateson 
(1979) énonce, sous la forme d’un sous-titre, le principe suivant: «The division of the 
perceived universe into parts and wholes is convenient and may be necessary, but no 
necessity determines how it shall be done.» (p. 38). Ce principe est central pour notre propos, 
puisqu’il soulève à la fois la nécessité d’établir des découpages, mais aussi le caractère 
arbitraire, sociocognitivement (« socio » dans la mesure où l’auteur reconnaît le rapport 
individu/environnement et l’importance de l’interaction sociale) déterminé, de ceux-ci. Dans 




The question of formal necessity raised here might have an answer as follows: 
Evidently, the universe is characterized by an uneven distribution of causal and 
other types of linkage between its parts; that is, there are regions of dense linkage 
separated from each other by regions of less dense linkage. It may be that there 
are necessarily and inevitably processes which are responsive to the density of 
interconnection so that density is increased or sparsity is made mort sparse. In 
such a case. The universe would necessarily present an appearance in which 
wholes would be bounded by the relative sparseness of their interconnection. 




 Comme dans des vases communiquants, les régions (systèmes ou zones) peuvent être 
représentées comme plus ou moins denses, selon les opérations de pondération effectuées par 
l’individu, ce que Moscovici (1961) a défini en référence aux mouvements verbaliste et 
elliptique. L’exposition de l’individu à des régions à forte densité se traduit par exemple par la 
multitude des représentations que véhiculent des tiers dans son entourage à propos d’un objet, 
ce qui conduit à une surcharge cognitive (Riggazio-DiGilio, 1997). La résolution de la 
densification de régions émane d’une propension de l’individu à diviser le tout en unités 
isolées et à maximiser certaines d’entre elles en fonction de buts ou d’intérêts particuliers 
(Bateson, 1979). Ce phénomène est l’expression d’une tendance plus générale à l’effet que 
l’individu ne peut accéder à la complexité de l’écosystème (Ibid). Il n’y a accès qu’à une 
portion réduite (Atkinson et Heath, 1990). Il est particulièrement ardu pour lui d’en saisir la 
profondeur (la répartition des objets sur les différents niveaux hiérarchiques). Renvoyant aux 
phénomènes de distances, Lewin (1936)
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 privilégie notamment l’ancrage : 
 
Only by anchoring his own conduct in something as large, substantial, and 
superindividul as the culture of a group can the individual stabilize his new beliefs 
sufficiently to keep them immune from day-by-day fluctuations of moods and 
influences to which he, as an individual, is subject. (p. 50). 
 
 Or, Weiss (1978) mentionne que ce qu’appréhende préférablement l’individu se situe 
à un niveau proximal, dans son univers immédiat, plutôt que sur le plan distal.  
 
2.3.4.2     Les objets  Nous traiterons maintenant du rapport aux objets, en fonction 
des classes ou des catégories dans lesquelles ils sont insérés. Sachant que les objets 
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s’inscrivent dans des systèmes, c’est qu’ils sont regroupés selon des classes ou catégories117. 
Valsiner (1988) met en évidence le type de classement (catégorisation) auquel conduit le 
langage qui s’exprime pour lui (Valsiner, 1985, 1986) à travers le sens commun:  
 
Another constraint that language use sets for our thinking is the reduction of 
heterogeneous classes of objects into homogeneous ones (Nisbett, Krantz, Jepson, 
& Kunda, 1983; Valsiner, 1984b). Here the heterogeneity of a class of objects is 
cognitively and linguistically overlooked by replacing the variety of objects by the 
prototype of the class. (p. 16). 
 
 Dans une classe (catégorie) homogène, chaque membre de ladite classe est une 
réplique des autres individus, alors que, dans une classe hétérogène, les personnes diffèrent 
tout en possédant des caractéristiques communes (Valsiner, 1989). L’homogénéisation 
conduit à évacuer la variabilité intraclasse et à concevoir les unités comme étant figées et 
stables. Chez les chercheurs (comme chez Moscovici, 1961), le passage, sur une base 
transitive et décontextualisée, de l’individu au groupe (et vice versa) s’exerce lorsque les 
classes d’objets sont appréhendées en termes homogènes (Valsiner, 1986). Gardons en tête 
que la transition d’un niveau à l’autre (ce qui s’applique aussi à l’écosystème) exige la prise 
en compte de la variabilité intra et interclasse, du contexte et plus largement du caractère 
systémique du rapport individu/environnement.  
 
 L’homogénéisation des unités représentée est associée, dans le sens commun, à leur 
substantialisation (Valsiner, 1988). Pour Kenney (1979), une telle tendance, qu’il associe aux 
chercheurs et aux intervenants, s’oppose à la prise en compte des processus interactionnels : 
 
The use of nouns describing the therapeutic system (e.g., "therapist," "family," 
and "symptom") implies a linear epistemology based on metaphors of substance. 
[…] Watts (48, p. 17) suggested that we come to see "substantive nouns" and 
"things" instead of "processual verbs" and "patterns of relationship" because of 
the limitations of our senses or our instruments to discriminate highly complex 
patterns. Hence, when we encounter sufficient complexity (e.g., networks of 
human relationship), our sensory limitations lead us to committing what 
Whitehead (54) called "the fallacy of misplaced concreteness." Bateson (10) is 
correct in noticing that when we use a linear epistemology "we abstract from 
relationship and from the experiences of interaction to create 'objects' and to 
endow them with characteristics" (pp. XV-XVI). Ecosystemic epistemology 
requires that we undo these substantive abstractions and begin seeing patterns of 
relationship. (p. 2-3). 
                                                          
117
 En parlant de classes homogène et hétérogène, nous référerons à des classes d’objets. Nous renverrons surtout 
aux objets en tant que classe lorsque nous parlerons de substantialisation, d’entification et d’animisme.  
 192 
 
La substantialisation est liée à l’entification (Valsiner et Cairns, 1992) : 
 
The preponderance of common sense it to reflect upon ongoing dynamic 
processes in terms of entified concepts (see Bloom, 1981, pp. 36-60). The real 
psychological life-world of any person is uninterruptably dynamic, and every use 
of a word in this process provides a means of organizing that dynamic flow. The 
use of any entified everyday term (e.g., ‘‘I am happy’’), however, introduces a 
static moment into that irreversible flow (i.e., from my ongoing flow of feeling I 
create a temporarily stable state of affairs -‘‘being happy’’- by way of having 
said, ‘‘I am happy’’). Furthermore, my use of statement like ‘‘I feel profound 
happiness’’ or ‘‘I have a happy personality.’’. (p. 31). 
  
 L’entification correspond à une contrainte du langage (Valsiner, 1988), et elle ne cadre 
pas avec une lecture dynamique du rapport individu/environnement (Valsiner et Cairns, 
1992).  
 
 Présentons maintenant la tendance à investir les objets de caractéristiques humaines, 
soit l’animisme (Dewey et Bentley, 1949), l’inverse de l’objectivation correspondant à 
l’animisme renversé (Moscovici, 1961). C’est ce à quoi renvoie implicitement Fergus (2002): 
« Not only had the system become a real object, but it also became invested with human 
qualities (Dell, 1982; Erickson, 1988; Guttman, 1991). And as the system became real, the 
real person was lost or marginalized.» (p. 47).  
 
 De manière globale, et peu importe que l’objet soit humanisé (animisme) ou non, sa 
désignation passe intrinsèquement par son association à d’autres objets, particulièrement 
lorsqu’ils sont situés en regard de classes ou de catégories (Valsiner, 1989). Ils peuvent être 
liés entre eux selon une logique linéaire ou systémique, dans lequel cas leur organisation 
d’ensemble est prise en compte de même que leur lien réciproque (Ibid). La lecture de la 
causalité supposant un lien entre des objets, qui implique et traduit des opérations de 
découpage (catégorisation) de la réalité, reflète, sous cet angle, des présupposés 
épistémologiques sous-jacents de même que des fondements culturels, tels que des discours 
(Valsiner, 1987) : 
 
The scientific meanings of causality are also depending on the semantics of the 
ordinary language terms that are used in discourse (von Glasersfeld, 1974). Brown 
and Fish (1983) have demonstrated that causality is implied by verbs that point 
towards either the subject or object in ordinary-language sentences. The implicit 
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causality embedded in the semantic structure of language serves as the basis for 
building more explicit cognitive models of casuality
118
 attributions. (p. 33). 
 
Valsiner (1987) distingue entre la causalité élémentariste et systémique : 
 
In the first case, a certain causal factor A is considered to cause an outcome B, 
under all circumstances. In the second case, the outcome (B) is considered to be a 
result of interaction of the causal system A (that includes parts a1, a2, a3, etc.). 
When the assumption of elementaristic causality guides the investigator’s 
thinking, explanation of an outcome is considered sufficient when the particular 
causal agent is specified. (Ibid). 
 
 Dans une perspective élémentariste, la cause est considérée porter en elle-même, par 
essence, ses effets, l’antécédent de l’action renseignant sur celle-ci (Lewin, 1935). 
L’élémentarisme se traduit par un déterminisme interne ou externe que distinguent Gärlin et 
Valsiner (1985) : 
 
In psychology, that perspective [internal determinism] is represented by the great 
number of believers in the existence and stability of psychological characteristics 
(intelligence, temperament, and personality traits) which are thought of as 
‘‘standing behind’’ and ‘‘causing’’ a person’s actions. […] The second 
perspective […] has been quite widely present in environmental psychology, 
where direct causal effects often are attributed to one or another modification of 
the environment. (p. 239-240). 
 
 Dans le champ de la prévention (ces auteurs réfèrent à la prévention des accidents 
chez l’enfant), la première logique se traduit par l’identification de traits individuels associés 
à ce que l’intervenant cherche à prévenir. Dans la deuxième logique, l’intervenant introduit 
une action préventive statique dans l’environnement considéré comme homogène, en 
considérant que cette cause externe engendrera directement des effets sur un individu passif.  
 
 Gärlin et Valsiner (1985) privilégient une perspective interactionnelle reconnaissant le 
rapport individu/environnement et la construction de sens par le sujet : 
 
It emphasizes the mutual dependence relationship between the child and his or her 
environment. That relationship itself has causal relevance. In the case of accidents 
with children, it is the children’s own exploration in their structured and often 
child-adapted environments that causes accidents when they happen. (p. 240). 
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 Dans cette logique, le rapport cause/effet ne peut être avec certitude déterminé 
d’avance, comme une cause peut engendrer plusieurs effets (principe de l’équifinalité) et 
comme un effet peut être alimenté par plusieurs causes dont les trajectoires d’action sont 
multiples (multiplinéarité) (Valsiner, 1989). Appliquées au développement de l’individu, 
l’équifinalité et la multilinéarité signifient que des trajectoires développementales plurielles 
s’élaborent contextuellement et constructivement sur la base du sens attribué au monde par le 
sujet au cœur du rapport individu/environnement. Pourtant, l’action est le plus souvent 
circonscrite dans une logique élémentariste, et ce, même si les auteurs disent la rattacher à une 
perspective développementale qui, par essence, s’établit au cœur d’un rapport 
individu/environnement (Valsiner, 1987). Le développement est alors circonscrit dans un 
espace homogène, autour de catégories fixes:  
 
However, many aspects of children’s actual development may be based on exactly 
those particular (behavioural or cognitive) aspects of the children that are easily 
overlooked by virtue of the homogenizing habit of our cognitive operations with 
classes
119
. For example, the majority of efforts in developmental psychology to 
describe children’s ‘trajectories’ of development have presupposed that there must 
be only one single, the best, or the most typical ‘trajectory’, rather than a 
multitude of individually specific ones. If the latter idea were based on such 
research efforts, it would at least be a typology of developmental courses (instead 
of a single course, normative for all children) that psychologists would look for in 
their empirical studies. Note that even when typologies are sought in psychology, 
the homogenizing of the class of individual cases within a particular type is 




 Dans une telle logique, l’analyse de l’engagement parental renvoyant à un acte (nous 
parlons plutôt maintenant d’action en fonction des critères établis plus haut) est restreinte, 
d’autant plus qu’elle passe par l’usage de typologies dont avons évoqué dans la problématique 
la nature statique (Boulanger, 2016sp). Penchons-nous sur le concept d’engagement parental, 
après avoir procédé à une brève synthèse de la section sur l’écosystémie.  
 
2.4 Brève synthèse 
 
 Tout comme la section sur la TRS, celle, qui s’achève, sur l’écosystémie, se résume en 
quelques grands points. Dans le cas présent, la section est longue et comporte plusieurs 
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éléments de définition, parce qu’il nous a semblé utile de présenter de manière le plus 
explicite et nuancé possible le champ de l’écosystémie qui apparaît souvent éclaté et truffé 
d’incohérences ainsi que de glissements logiques et qui tend à s’inscrire dans une perspective 
réductionniste. Ceci a nécessité d’en présenter les fondements, en particulier parce que nous 
avons choisi d’employer le terme d’écosystémie, plutôt que d’autres, en vogue, comme celui 
d’écologie. Pour la même raison, nous avons aussi dû faire des élaborations conceptuelles, en 
particulier autour des définitions de l’écosystème, de façon à éviter de prendre pied dans les 
pièges conceptuels et épistémologiques courants. Nous avons alors privilégié la perspective 
de Tateo et Marsico (2013) qui exploitent le concept de tenségrité.  
 
 Ces différentes bases établies, nous avons pu ensuite identifier les principaux aspects 
qui nous intéressent autour des dimensions sociale et culturelle, mais aussi psychologique. 
Nous nous sommes efforcé de situer, sur un plan socioculturel, les différents concepts utilisés, 
de façon à définir l’écosystème autour de structures et de zones d’action balisées 
culturellement. Ceci fait intervenir des opérations de catégorisation associées aux 
représentations que se fait l’individu de l’écosystémie, c’est-à-dire de l’écosystème, des 
objets qui y circulent, des interactions sociales ainsi que du rapport individu/environnement.  
 
 C’est foncièrement sous cet angle que nous avons circonscrit la dimension d’action, et 
c’est sur cette base que nous définirons, dans la prochaine section, l’engagement parental. Par 
ailleurs, comme plusieurs des éléments de conceptualisation de l’écosystémie – densité des 
régions, catégorisations, représentations- s’apparentent à la TRS, nous pourrons, dans la 
section subséquente, établir des ponts entre les trois concepts du cadre conceptuel. Ceci sera 
facilité par le fait qu’au côté des éléments de définition générique que nous rapporterons 
brièvement dans un premier temps, l’engagement parental sera pour l’essentiel circonscrit 
autour de typologies impliquant, par définition, une forme de catégorisation à la fois centrale 
dans la TRS et sur le plan de l’écosystémie. Notons que nous identifierons les typologies de 
l’engagement parental dans une perspective critique, en soulevant leurs fondements 
réductionnistes. Nous proposerons plutôt de recourir à la TRS sur le plan des modalités de 
catégorisation.  
 
3. ENGAGEMENT PARENTAL 
 
3.1 Éléments généraux de définition 
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 Dans la section de la problématique intitulée « Implication et engagement : d’une 
logique réductionniste à une perspective interactionnelle », nous avons soulevé des critiques 
adressées à l’usage du concept d’implication parentale, voire au concept lui-même, 
appréhendé, selon une logique réductionniste, comme une substance (Dewey et Bentley, 
1949) qui porte en elle son orientation première et son effet (Lewin, 1935). Nous 
mentionnions, à ce propos, qu’épistémologiquement, nous ne pouvons considérer qu’il y a 
une logique d’implication et une autre d’engagement parental; en séparant la deuxième de la 
première sur une base exclusive, ils se situent en regard du même fondement réductionniste 
que celui qu’ils critiquent chez Epstein.  
 
 Le caractère limité de notre propre exercice de définition des termes a été souligné au 
début de la section à laquelle nous référons. Ainsi, nous indiquions que c’est en creux et de 
manière superficielle que nous approchions les fondements épistémologiques des concepts, en 
fonction de l’information disponible dans la documentation scientifique particulièrement 
masquée sur ce plan ainsi qu’au niveau culturel, ceci par contraste avec l’identification, plus 
lucide, que nous avons effectuée, des fondements écosystémiques de notre champ. C’est alors 
l’angle que nous privilégierons, ceci en extension de la section précédente qui a permis de 
dépeindre le concept d’écosystémie, en regard de fondements épistémologiques et 
socioculturels. Avant d’inscrire le concept d’engagement parental dans la logique 
écosystémique privilégiée, faisons tout de même un bref retour intégratif sur l’orientation 
générale qu’a permis de tracer, dans la problématique, l’exploration du concept d’engagement 
parental, ceci par-delà les stricts fondements théoriques des auteurs que cette orientation 
transcende, au sens du coconstructivisme (Valsiner, 1994b).  
 
 Les différents auteurs convoqués ont en commun de privilégier la relation et, sous cet 
aspect, d’inscrire potentiellement l’engagement parental dans une perspective processuelle. 
En ce sens, nous nous situons proche d’une orientation écosystémique. Par exemple, pour 
Shirley (1997), l’engagement parental prend pour cible l’environnement que les acteurs 
cherchent à transformer dans une visée d’émancipation sociale. Transformer veut dire ici 
avoir un impact (re)structurant sur l’institution scolaire en agissant sur une base socialement 
mobilisatrice et revendicatrice. Agir sur l’écosystème, c’est, dans la perspective 
écosystémique que nous adoptons, le structurer autour de contraintes culturelles, en 
établissant des zones particulières, ceci dans un rapport à l’autre.  
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 L’idée d’agir sur l’écosystème se retrouve toutefois, de manière médiate, chez Shirley 
(1997). Sur une base immédiate, nous avons mentionné que c’est la perspective 
écosystémique, plus précisément qualifiée d’écologique, de Calabrese Barton et ses collègues 
(2004) que nous adoptons. Dans un sens général, mentionnons que leur définition nous 
convient, ceci en raison même de son ancrage dans cette perspective :  
 
We use the term ‘‘ecologies’’ because it because if focuses on the whole system –
parents in relation to their environment. At the same time, we are focused on 
‘‘engagement’’ rather than ‘‘involvement’’ because involvement has been used to 
describe things parents do. We use the word engagement to expand our 
understanding of involvement to also include parents’ orientations to the world 
and how those orientations frame the things they do. Likewise, we also want to 
imply that parental involvement goes beyond an individual and his or her 
participation in an event. It also includes the situations or contexts that surround 
an individual’s decision to participate in an event, including his or her 
relationships with other individuals, the history of the events, and the resources 




 Ces éléments de définition nous convenaient dans la problématique, puisqu’ils mettent 
en évidence la dimension de sujet (autour de ses orientations) ainsi que le rapport 
individu/environnement. Toutefois, d’un point de vue conceptuel, et en particulier 
épistémologique, la perspective véhiculée comporte plusieurs limites qui la rendent peu 
fructueuse pour application dans un cadre conceptuel. Plutôt que de faire une critique de 
l’argumentaire et des fondements des auteurs, élaboration dont on sait qui peut et serait 
élaborée sur plusieurs dizaines de pages, lorsque nous considérons le travail abattu autour de 
Moscovici et d’Hoover-Dempsey et Sandler, considérons quelques définitions desquelles 
nous dégagerons, de manière générale, de possibles indices d’expression d’une perspective 
réductionniste.  
 
 L’extrait précédent est riche en glissements sémantiques qui sont symptomatiques de 
l’expression de la tendance même que critiquent les auteurs. Il suffit d’en relever quelques-
uns, ceci sous forme de questions. Pourquoi font-ils l’usage de l’écologie de manière 
instrumentale? Pourquoi reviennent-ils, à la troisième et à la quatrième phrase, au mot « 
implication », qu’ils critiquaient, mais dont ils élargissent ici le sens? Cela signifie-t-il qu’ils 
substituent l’exercice épistémologique à l’exercice sémantique? Pourquoi confondre les mots 
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« implication », « participation » et « engagement »? Le fait que le contexte « entoure » les 
décisions de l’individu suggère-t-il, à la manière d’Hoover-Dempsey et Sandler (1997), que 
l’environnement externe imprime des orientations cognitives? Le fait de parler de concepteurs 
(designer) d’événements suggère-t-il, par-delà l’ancrage des auteurs dans les théories de 
l’activité (dont des rapprochements ont été faits avec l’ergonomie), leur inscription dans le 
SE/SI?  
 
 La centration sur le mot « engagement », plutôt que sur le terme « écosystémie » est 
apparente. Les auteurs énoncent ainsi leur visée (juste avant l’extrait qui vient d’être 
présenté): « The purpose of this article, therefore, is to frame parental participation in urban 
schooling through an ‘‘ecologies of engagement’’ framework.» (Ibid). Ils insistent sur l’objet 
plus que sur le cadre théorique; il est ainsi de l’écologie de l’engagement. Wagner (1995) fait 
remarquer, à propos de l’ouvrage de Moscovici (1961), qu’il n’est pas titré en fonction de 
l’objet mais du contexte des représentations sociales. Moscovici ne dit pas « les 
représentations sociales de la théorie psychanalytique », mais formule « La psychanalyse. Son 
image et son public » constituant le contexte d’ensemble. Sous cet angle, pour Wagner 
(1995), les représentations sociales sont un espace, un contexte de construction d’objets, 
l’accent étant mis sur la dimension de construction plutôt que sur l’objet en lui-même, lequel, 
sous cet angle, nous importe peu également. Calabrese Barton et ses collègues (2004) nous 
semblent plutôt centrés sur l’objet engagement plutôt que sur l’écosystémie comme cadre 
théorique servant à lui donner sens sur une base contextuelle. Que dire alors des théories de 
l’activité qu’ils utilisent pour recadrer l’écosystémie? Voyons ce qu’ils nous disent à propos 
des théories de l’activité : 
 
Cultural-historical activity theory provides us with a set of concepts that is useful 
in understanding the multiple interactions and changing contexts in the schools 
and classrooms that frame parental engagement (e.g., Cole & Engeström, 1993; 
Engeström, 2001; Leont’ev, 1981; Vygotsky, 1978, 1987). In particular, we are 
interested in understanding what individuals (i.e., parents, teachers, 
administrators, children) know and do and how that knowing and doing is 
mediated by the community in which that doing takes place, including the objects 
that motives their activity, the tools they use, the rules that pattern their actions, 
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 Plusieurs remarques doivent être faites. Ce qui structure (au sens du mot anglophone 
«frame») l’engagement parental, c’est l’école et la classe. Les contextes sont à la fois des 
lieux (takes place) et des espaces, définis de manière plutôt floue, qui s’y révèlent. Ainsi, ils 
réfèrent aux contextes changeants dans l’école et la classe. Le scolaire est alors prédominant. 
Le contexte est désigné de social à la toute fin de l’extrait. La dimension de structure semble 
lue sur une base externe, voire normative; il en est ainsi de la référence aux règles qui, par 
essence, en dehors de l’interaction individu/environnement, structurent (pattern) l’action. 
Finalement, indiquons que les auteurs reviennent au faire (doing), dimension même qu’ils 
critiquaient d’un cadre dont nous avons dit qu’ils semblent reproduire.  
 
 Si, dans la problématique, l’orientation générale des auteurs nous convenait, nous ne 
pouvons l’adopter sur le plan conceptuel, surtout au regard d’une perspective écosystémique. 
Nous ne souhaitons pas, à ce propos, développer une écosystémie de l’engagement parental, 
parce que nous considérons cet engagement comme une dimension même de l’écosystémie; 
l’engagement est un rapport individu/environnement. L’important pour nous n’est pas de fixer 
a priori les caractéristiques de l’engagement parental en en faisant des propriétés d’essence. 
Nous ne dirons pas, par exemple, à l’instar de Shirley (1997), qu’il s’agit d’un rapport actif à 
l’environnement; nous nuancerons. Contrairement à ce que promeuvent Calabrese Barton et 
ses collègues (2004), un rapport passif à l’école peut être l’expression d’un refus du parent de 
se laisser positionner en tant qu’objet passif (Auerbach, 2007). Ce peut être l’indice d’un 
rapport actif à la famille, zone peu investiguée dans notre champ, surtout sur le plan 
socioculturel (Boulanger, 2016sp).  
 
 Nous insistons plutôt sur le cadre théorique dans lequel nous situons l’engagement 
parental et sur les fondements épistémologiques et socioculturels associés à ce cadre. En clair, 
l’écosystémie fournit des principes généraux d’analyse de l’engagement parental, par exemple 
autour de ce qu’est un rapport individu/environnement. Selon la perspective épistémologique 
privilégiée, ce rapport peut être, par exemple, unilatéral ou bidirectionnel, ce qui se traduit par 
des logiques de causalité particulières. Nous pouvons voir dans les zones d’action 
écosystémiques les systèmes ainsi que les sphères d’engagement parental, lesquelles sont 
balisées, dans le champ du partenariat école-famille-communauté, par des typologies que 
nous présenterons sous peu. La contrainte, qui fixe les limites de ces zones entendues comme 
des systèmes, renvoie à la dimension culturelle que nous permet d’investiguer plus à fond la 
TRS, bien que cette dimension n’y a pas été explicitement rattachée. Nous nous intéresserons 
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alors à la façon dont les intervenants de FECRE, en particulier les personnels enseignants, 
structurent, sur une base socioculturelle, l’engagement parental, notamment à travers des 
catégories qu’ils construisent, catégorisation propre aux processus représentationnels. Nous 
reviendrons sur l’apport de la TRS. Ce qu’il convient de mettre en évidence ici, c’est 
l’emphase sur l’engagement tel que défini par les intervenants dans le cadre de leurs 
représentations sociales, et non pas par nous-même selon des catégories pré-établies
123
. À cet 
égard, la TRS est fort pertinente de même que l’écosystémie qui sert de base de lecture de 
l’engagement parental.  
 
Nous avons déjà, dans la problématique, identifié quelques éléments de définition de 
ce concept. Nous avons défini l’engagement parental comme un acte ancré dans des rapports 
socioculturels. Nous avons aussi dit de l’engagement qu’il s’agit en soi d’un rapport 
individu/environnement établi sur une base socioculturelle. En articulant le proximal au distal 
et en considérant les inscriptions sociales de l’individu (ce que permettent l’écosystémie et la 
TRS), nous considérions l’engagement comme un acte situé relationnellement qui exprime les 
inscriptions concrètes -angle d’entrée de la psychologie sociale et donc de la TRS (Moscovici, 
1998)- des rapports école-famille. 
 
 Définissons maintenant explicitement l’engagement parental au regard de la 
perspective écosystémique privilégiée, tout en identifiant une orientation générale, puisque 
c’est un cadre de cette nature que nous établissons à partir de la section précédente. Nous 
renverrons certes à Valsiner, mais aussi, en complément, à Niit ainsi qu’à Wapner et ses 
collègues. D’une manière générale, ces auteurs complémentaires s’inscrivent dans la 
perspective d’ensemble privilégiée par Valsiner, en particulier en ce qui concerne les travaux 
théoriques réalisés par celui-ci dans les années 1980 alors que la psychologie 
environnementale, dans laquelle s’inscrivent Niit ainsi que Wapner et ses collègues, constitue 
l’un de ses fondements.  
 
 Au regard des travaux de Valsiner, nous considérons l’engagement parental comme 
une action (plutôt que comme un acte, comme nous l’évoquions dans la problématique) qui 
s’inscrit au cœur d’un contexte relationnel et qui est culturellement structurée. Cette action 
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suppose la rencontre sociale et s’établit autour d’un rapport individu/environnement124. C’est 
ce qui nous conduit à définir plus spécifiquement l’engagement comme un rapport 
individu/environnement. L’engagement parental reflète alors une interaction établie sur une 
base processuelle. Le parent s’inscrit dans un écosystème contraignant circonscrit autour de 
zones d’action (engagement) comportant des frontières (des limites, au sens de contraintes). 
Ces limites sont culturellement établies par les tiers qu’il rencontre. C’est notamment à ce 
niveau que nous intégrerons, ultérieurement, la TRS. L’accès à des zones, la possibilité d’en 
sortir et la marge de liberté dont dispose le parent varient en fonction des zones qui sont 
construites au cœur du rapport individu/environnement.  
 
 Le modèle du general level of active social engagement (GLSE) de Niit exprime le 
caractère actif ou passif de l’individu qui est en partie déterminé par l’environnement (Nitt, 
Heidmets et kursvaal, 1994). Référons-nous, à ce propos, à Heidmets (1984) qui en explicite 
la logique : 
 
In an attempt to characterize the interrelation of man and his environment, Niit 
(1980a) proposed a view according to which a person’s general level of active 
social engagement (is a function of the sociophysical environment, and active 
engagement is possible only to the extent to which the environment creates the 
possibility of choice and allows freedom to make decisions (see also Niit, 1982; 
Niit, 1983a). If the sociophysical environment (the conditions and the content of 
work, apartment conditions, family relations, etc) limits freedom of choice and 
decision making for a long period of time in some area of activity (i.e., if activity 
is determined by the environment), the GLSE can decline, and a stereotype of 
passivity in action will arise and then be transferred to other situation as well. 
(Niit, 1982) (p. 220). 
 
 L’engagement y est nommément défini en référence à l’action et au rapport 
individu/environnement circonscrits autour de zones (area) dont la liberté d’accès varie. 
Comme le suggère l’intitulé du modèle (GLSE), Niit semble privilégier l’engagement actif. 
En reconnaissant la part subjective de l’engagement, donc en prenant en compte la personne, 
nous sommes en phase avec lui. Toutefois, nous voulons éviter de considérer que 
l’engagement se définit nécessairement et que par cette part active. Nous préférons faire 
preuve de relativisme (culturel) ici en voyant ce que les processus représentationnels révèlent 
à ce propos, dans le contexte propre à FECRE.  
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 Tel qu’indiqué plus haut, le sens des pôles actif et passif peut varier contextuellement 
et culturellement. En complément de la perspective de Niit, celle de Wapner, Kaplan et Cohen 
(1973) soutient:  
 
Individuals may at times relate to the environment passively; at other times 
actively. In the Western ethos, the active relationship, implying attempts to 
control the environment, to subjugate it, to exploit it, and to shape it through 
direct action upon it, has been taken to be a more mature relationship to one’s 
environment than submission, receptivity, and surrender. More recently, there has 
been recognition that the emphasis on the active mode of relationship to one’s 
environment is one-sided and frequently destructive. One must also be free, on 
occasion, to submit and surrender, to yield to rhythms of the environment, to 
accept and yield to thing as they are. The central issue here is that one is free to 
adopt one posture or the other with respect to the environment, that one is capable 
of making a decision with respect to these polar alternatives, and that once can 




 Dans cet extrait, ce qui est actif ou passif, c’est clairement le rapport 
individu/environnement, ce sur quoi nous insistons, puisque c’est notre principal angle de 
définition de l’engagement parental. La nature active ou passive de ce rapport et ses effets 
sont relatifs. Nous évitons ainsi de reproduire la logique prédominante véhiculée dans la 
documentation scientifique, soit que le parent qui ne s’engage pas à l’école est d’office et par 
essence considéré comme passif, donc non engagé. Selon la lecture que nous en faisons, deux 
niveaux peuvent être distingués de l’extrait précédent. D’une part, l’« activité »/passivité est 
posée en principe, comme un postulat associé à la reconnaissance de la dimension de sujet 
interagissant activement avec l’environnement. D’autre part, l’inscription, pour ainsi dire, de 
l’« activité »/passivité dans le cadre concret d’un écosystème (établi contextuellement) régi 
par le principe du deterministic indeterminism (Valsiner, 1987), postulant que l’individu est 
libre dans des conditions culturelles particulières, rend ces dimensions relatives parce que 
culturellement structurées autour des limites de cet écosystème. Sous cet angle, nous 
reconnaissons en principe l’« activité » du sujet, mais nous ne fixons pas les paramètres de cet 
écosystème, ceux qui, en particulier, se construisent dans le rapport individu/environnement. 
Les découpages en zones, espaces ou domaines (actif/passif, par exemple) sont relatifs.  
 
 Sous cet aspect, nous ne situerons pas, comme le font généralement dans notre champ 
les auteurs des typologies (Kohl, Lengua et McMahon, 2000; Pomerantz et al., 2007), 
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l’engagement en regard d’une typologie que nous choisirions de manière préférentielle en 
fonction d’un critère, tout aussi culturellement relatif, de multidimensionalité et d’exhaustivité 
(au sens de tout inclure). Comme une typologie implique par définition une coupure établie 
autour d’opérations de sélection (impliquant un choix), tout inclure (toutes les dimensions) 
suppose, à la limite, de voir la forêt plutôt que l’arbre, métaphore utilisée par des systémiciens 
(Atkinson, 1997) pour exprimer la tendance à perdre de vue l’individu lui-même, en 
particulier le sujet. Soyons exhaustif non pas sur l’objet mais sur ses modes de catégorisation 
en faisant un portrait général et englobant- mais incomplet, puisque l’action scientifique est 
aussi sélective- des typologies, afin d’obtenir une vue d’ensemble (et non pas de l’ensemble) 
des catégories utilisées par les chercheurs, appliquées aux pratiques et susceptibles d’être 
utilisées par les intervenants dont les personnels enseignants, notamment dans le cadre de la 
planification stratégique et de la planification de services (Boulanger et Larose, 2013). Dans 
une perspective de conceptualisation de l’engagement parental, nous pourrons alors identifier 
différents découpages
126
 du rapport individu/environnement, de l’écosystème et de 
l’interaction, donc des représentations (sociales) de l’écosystémie, mais nous insisterons 
ensuite sur l’importance d’utiliser la TRS pour étudier les catégories de manière 
culturellement relative.   
  
3.2 Les typologies: catégorisation de l’engagement parental 
 
 
 Nous circonscrivons ici l’engagement parental en regard des principales typologies 
développées par les auteurs dans la documentation anglosaxone et partiellement québécoise –
documentation au fondement de FECRE-, en excluant les typologies développées en France. 
Les typologies de l'engagement parental revêtent une importance centrale dans le champ du 
partenariat école-famille-communauté (David, 1993). Ainsi, les premières tentatives de 
définition de ce concept se sont soldées par des typologies (Wolfendale, 1983). Les 
bouleversements sociaux auxquels nous assistons au cours des années dans le champ du 
partenariat école-famille-communauté affectent non seulement les acteurs du terrain, mais 
aussi les scientifiques eux-mêmes (Valsiner, 1987) qui mobilisent des représentations 
matérialisées par des artefacts telles que des typologies.  
 
 Il n'est pas lieu ici d'approfondir la dimension artefactuel, mais d'attirer l'attention sur 
l'importance des typologies et sur leur caractère socioculturel, ceci au regard de ce que nous 
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en avons déjà dit dans la problématique. Les typologies sont l'expression de discours, elles 
introduisent un découpage dans la réalité (Valsiner, 1984).  
 
Dans le champ du partenariat école-famille-communauté, la notion de typologie est 
employée pour identifier et regrouper, sur une échelle ou un continuum, des formes ou des 
types d’engagement parental distingués à partir de certains critères dont l’exactitude varie 
(Ryan et Adams, 1994). À quelques exceptions près, l'engagement parental s'insère en fait 
non pas dans des typologies, mais dans des modèles conceptuels. Les modèles conceptuels, 
heuristiquement plus globaux, s’appuient, à des conditions et à des degrés divers, sur une 
démarche conceptuelle (Ryan et Adams, 1995). C'est le cas du modèle motivationnel 
d'Hoover-Dempsey et Sandler (1995, 1997) auquel nous avons référé à la fin de la 
problématique. À part de rares exceptions, l'engagement parental n'est pas inscrit dans un 
modèle théorique, au contraire du partenariat école-famille-communauté (David, 1993). Il 
s'agit de modèles s'appuyant en partie, et certes de façon restreinte (Boulanger, 2016sp), sur 
une théorie et non pas fondés sur une réelle démarche de théorisation (Crane, 2012).  
 
 La théorie des sphères enchevêtrées développée par Epstein en 1987, en appui sur 
Bronfenbrenner (1979), s'applique au concept de partenariat école-famille-communauté. Sa 
catégorisation de l'engagement parental, selon des formes particulières, autour d'une 
typologie, se réalisera de manière effective dans ses écrits ultérieurs (Epstein, 1995; Epstein et 
Dauber, 1991). Dans ces écrits et dans d'autres productions scientifiques (Epstein, 2001, 
2010), l'application, à l'engagement parental, des fondements théoriques initialement 
développés –quoique de manière limitée- et appliqués au concept de partenariat école-famille-
communauté y apparaît peu, les deux concepts faisant l'objet de traitement distincts, l’un 
d'ordre théorique (mais les élaborations théoriques sont restreintes), en particulier conceptuel 
(dans le cas du partenariat), l'autre d'ordre typologique (dans le cas de l’engagement) (Ravn, 
2005; Thedorou, 2007; Crane, 2012). Ceci exprime le découpage de l'engagement et du 
partenariat, du proximal et du distal (Boulanger et al., 2014). Nous ne référerons pas alors au 
modèle d'Epstein (1987), d'autant plus qu'il s'insère, pour certaines considérations, dans la 
perspective de Bronfenbrenner (1979) dont nous avons identifié le caractère réductionniste et 
que nous ne retenons pas.  
 
Pour Ryan et Adams (1995), une typologie est une cartographie qui (re)présente le 
phénomène de manière statique à travers des catégories qui marquent son découpage 
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artificiel. Nuançons le fait de dire que ces catégories sont nécessairement statiques dès que 
nous parlons de typologies. Un tel découpage peut être réalisé dans une perspective inclusive 
(Valsiner, 2014). Tout dépend de la façon dont sont conçus les rapports 
individu/environnement. Nous devons alors tenir compte du regard projeté sur ce rapport, en 
fonction de grilles de lecture particulières de la réalité. En outre, les typologies fixent 
l’engagement dans des catégories homogènes. Dans notre champ, comment les chercheurs, en 
particulier les auteurs des typologies, réalisent-ils leur catégorisation ? 
 
 Tel Freud avec la théorie psychanalytique (Moscovici, 1961), ils répondent aux 
besoins des populations ciblées sans que celles-ci se soient engagées dans leur définition, 
voire dans leur énonciation:  
 
Several authors have subsequently attempted typologies or classifications of these 
various schemes of parental involvement or participation. All focused on the 
assumption of the school’s need for more parental involvement, whether of an 
individual or collective kind, rather than the corollary, the effects of school 
reforms. […] What none of the typologies or schemes paid any attention to, 
however, are the definitions of and changing practices with respect to the notion 
of parent.
127
 (David, 1993, p. 221). 
 
 Les scientifiques, mais aussi les agents politiques et les personnels enseignants et 
autres catégories d'intervenants le font-ils dans la perspective d'un découpage des mséf en 
zones délimitées, par le recours à une approche écosystémique? Le font-ils alors pour justifier 
des opérations socioculturelles de catégorisation exclusives (au sens de séparation exclusive) 
qui excluent la culture des familles de mséf? C'est le point de vue critique défendu par 
plusieurs auteurs qui, comme David (1993), dégagent l’opération socioculturelle, voire 
représentationnelle à la base de la construction des typologies et sous certains aspects reflétée 
dans celles-ci (Atkinson, 1999; Vincent, 1993, 1996). Nous avons aussi montré, dans la 
problématique, que les typologies s'insèrent dans la logique du SE/SI et qu'alors, les 
découpages répondent à une logique réductionniste qui place au premier plan la gestion 
rationnelle du scolaire. Retenons alors que par le biais des typologies, s’opère une 
catégorisation culturellement arbitraire,  potentiellement orientée (au sens de pré-établie) et 
fondée sur une perspective réductionniste. 
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 Il ne s'agit pas que d'un découpage introduit sur une base externe, par les scientifiques 
(auteurs des typologies), dans la réalité; cette catégorisation, notamment opérée à travers la 
problématisation des mséf (Hohl, 1980), est aussi le fait des acteurs du terrain eux-mêmes 
(environnement immédiat). Ceci dit, les chercheurs font aussi partie du même monde que 
ceux-ci et, à ce titre, véhiculent des représentations (Valsiner, 1987).  
 
 Si les chercheurs et les intervenants se revendiquent d’une approche écosystémique 
comme fondement des typologies (Keyes, 2002), le rapport à l'écosystémie est, dans notre 
champ, particulièrement restreint et problématique (Boulanger et al., 2011; Weist et al., 
2012). Rappelons à ce sujet que les auteurs tiennent souvent peu compte, dans leur 
conceptualisation de l'engagement parental, des fondements théoriques et des bases 
épistémologiques qui transparaissent néanmoins implicitement autour de logiques 
écosystémiques réductionnistes (Price-Mitchell, 2009).  
 
 Présentons alors les différentes typologies de l’engagement parental en dégageant 
leurs logiques écosystémiques implicites et tacites véhiculant des découpages de 
l’environnement. Sachant que les typologies impliquent des découpages que permet d’étudier 
la TRS, nous pourrons, dans une section subséquente, intégrer les trois concepts du cadre 
conceptuel. Rappelons que la recherche de la meilleure typologie possible implique de 
déterminer ce qui est exhaustif (au sens de tout inclure) et multidimensionnel. Voyons alors 
les différents critères privilégiés qui nous renseigneront sur l’endroit où les chercheurs 
introduisent une coupure dans l’univers pour constituer leur typologie.  
 
3.2.1 L’engagement parental en fonction de l’espace investi et des acteurs qui  l’initient 
 
 L’une des premières façons de catégoriser l’engagement parental a correspondu au 
repérage des espaces ou des lieux investis par les parents (Lupiani, 2004). Il s’agit de 
systèmes comme l’école, la classe, la famille et la communauté. Plus rarement, certains 
auteurs renvoient aussi à des programmes d’intervention comme systèmes (Weist et al., 2012; 
Fernandez, 2010; Boulanger et Larose, 2013). Traitons de cette première forme de typologie, 
pour ensuite en aborder une autre qui prend comme point de départ les acteurs.  
 
 Rapportons-nous à Sui-Chu (1997) qui, dans sa thèse doctorale, propose un modèle 
bidimensionnel permettant de regrouper les différentes typologies –il propose alors une méta-


















Figure 21. Modèle bidimensionnel de l’engagement parental128 
 
 La figure 21 schématise sa représentation synthétique des typologies autour de formes 
d'engagement liées à l'école et la famille considérées comme étant le locus ou l'espace investi 
par les acteurs.  
 
 Cette entrée par le lieu est aussi privilégiée par McCullough (2002) qui circonscrit 
l’engagement parental à la maison autour de trois catégories: les aspirations et croyances 
parentales ayant pour objet la réussite éducative, le soutien scolaire instrumental ainsi que, 
finalement, la mise en place d’un environnement intellectuellement stimulant pour l’enfant. 
L’engagement parental à l’école s’exerce en classe, en soutien aux personnels enseignants 
(Seginer, 2006) et se réalise dans le cadre de programmes et d’activités parascolaires 
(McCullough, 2002). Cette forme d'engagement renvoie aussi à la relation parent-enseignant 
(Henderson et Mapp, 2002).  
 
 Pour Pomerantz et ses collaborateurs (2007), l’investissement sur les plans intellectuel 
et cognitif, correspondant de près à la troisième forme d’engagement parental identifiée par 
McCullough (2002), ne relève pas strictement ou nécessairement du domaine scolaire mais 
concerne aussi les pratiques éducatives parentales. Cette extension implique un passage non 
explicité par le champ de l'éducation familiale.  
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 La prise en compte du modèle d'Hoover-Dempsey et Sandler (1997) permet de 
nuancer ce type de typologie qui situe des formes d'engagement dans un lieu spécifique sans 
mettre en évidence la situation d'un même type d'action parentale dans plusieurs systèmes. En 
effet, leur modèle permet de tenir compte, mais sur une base réductionniste (voir la 
problématique), du fait que les aspirations parentales ne prennent pas uniquement corps dans 
la famille, mais qu’elles sont véhiculées à l'enfant par la présence parentale à l'école.  
 
 Dans le même sens, nous ne pouvons localiser strictement les relations parent-enfant 
dans le système familial. Les programmes d'intervention compensatoires se réalisent pour une 
bonne part à l'école, autour d'ateliers stimulant la relation parent-enfant. Les programmes 
d'intervention sont souvent uniquement situés en milieu scolaire (McCullough, 2002). Ceci 
contredit la logique écosystémique même qui les fondent, l'intervention devant favoriser 
l'engagement parental dans plusieurs systèmes (Weist et al., 2012). Fernandez (2010) renvoie 
quant à elle aux programmes en tant qu’espaces et contextes d’expression, voire de 
construction de l'engagement parental, idée que nous avons développée ailleurs (Boulanger et 
Larose, 2013).  
 
 Attirons l’attention sur une autre composante de la catégorisation opérée par Sui-Chu 
(1997) (figure 21), celle concernant la délimitation de la communication parent-enseignant 
dans l’espace scolaire. L’auteur ne considère pas les échanges quotidiens que réalisent les 
parents et les personnels enseignants en dehors de l'école. Dans une perspective 
écosystémique, la communication devrait plutôt être considérée se déployer au cœur 
d’interfaces sociales.   
 
 Bien que peu discriminante, sa référence aux espaces de l’engagement parental 
comme critère typologique apparaît utile pour Pomerantz et ses collègues (2007), dans la 
mesure où elle permet une saisie concrète et nuancée de l’investissement parental et parce 
qu’elle est facilement compréhensible et applicable par le chercheur. Nous avons montré que 
là où ce critère offre des catégories génériques, il enferme aussi l’engagement, selon les 
formes qu’il prend, dans des systèmes. Or, c'est justement, pour ces mêmes auteurs, le risque 
qu'il faut éviter.  
 
 Il nous semble utile d’adjoindre d’autres critères permettant de spécifier la nature des 
formes associées aux différents systèmes. Kohl et ses collègues (2000) sont un peu éclairants 
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à ce sujet. Leur typologie comporte différents domaines, dont celui représenté par les 
conduites des parents. Pour les auteurs, celles-ci s’exercent autant à l’école que dans la 
famille. Il importe aussi pour eux de considérer le système communautaire qui est évacué de 
plusieurs typologies dont celle de Sui-Chu (1997). Sanders (2001) a sur ce point critiqué 
l’économie de la dimension communautaire, notamment dans les typologies. À l’instar de 
Fernandez (2010), nous devons aussi considérer les programmes d’intervention en tant 
qu’espaces d’expression de l’engagement parental (Boulanger et Larose, 2013). Précisons que 
l’espace de l'engagement parental est le plus souvent considéré comme un lieu physique, situé 
en phase avec la tendance à la localisation des systèmes, notamment dans l'approche de 
Bronfenbrenner (Cole, 1995). Les programmes sont rarement considérés comme un contexte 
de rencontre et de construction de représentations (Boulanger, Larose et Couturier, 2007), 
dimension pourtant centrale au coeur de notre problématique de recherche.  
 
 Une autre façon de catégoriser l’engagement parental consiste à prendre comme point 
de départ les acteurs concernés par l’engagement ou l’initiant. D’une part, les chercheurs 
renvoient aux acteurs qui sont la cible de l'action. En appui sur Her Majesty’s Inspecorate 
(1991), David (1993) circonscrit deux formes d’engagement, la première correspondant à ce 
que le parent fait pour l’école et la deuxième, à ce que l’école fait pour le parent, plus 
largement pour la famille. Cette typologie nous semble rarement employée dans la 
documentation scientifique. D’autre part, l'angle d'entrée par les acteurs conduit à s'intéresser 
à l'initiateur du rapport école-famille. Dans un cas, c’est le parent qui initie le lien, dans un 
autre, ce sont les personnels enseignants.   
 
 Kohl et ses collègues (2000) mentionnent que la tendance générale consiste à négliger 
les initiatives parentales pour privilégier celles des personnels enseignants. L’engagement 
initié par les parents aurait comme particularité l’expression d’un acte volontaire et délibéré 
de la part de ceux-ci (Jeynes, 2005). Certains auteurs considèrent que de privilégier les 
initiatives des parents suppose de leur attribuer une fausse marge de liberté (Blackmore et 
Hutchison, 2010; Vincent, 1993).  
 
 En se limitant à « qui fait quoi pour qui », les typologies se restreignent à la sphère des 
conduites situées au regard d’une séquence linéaire composée d’unités temporelles associées 
entre elles selon le principe de contiguïté spatiale (Bergson, 1888). Les auteurs identifient une 
série de conduites qui vont soit de l’école à la famille, soit de la famille à l’école. Ils ne 
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situent pas l’engagement sur un plan relationnel, en particulier interactionnel, au sens de 
rapport individu/environnement.  
 
3.2.2 Dimensions, domaines et sphères  
 
 L’engagement parental est aussi caractérisé en fonction de ses dimensions, de ses 
domaines d’application et de ses sphères, termes qui se confondent. Ainsi, ce qui constitue 
une dimension pour un auteur désigne un domaine pour un autre. Fournissons un exemple. 
Eccles et Harold (1996) considèrent le monitorage comme l’une des dimensions de 
l’engagement parental, alors qu’Hoover-Dempsey et Sandler (1997) le désignent comme un 
moyen et une condition de l’influence parentale sur l’enfant ainsi que comme une stratégie 
éducative déployée par le parent. De façon générale, les dimensions forment une classe dans 
laquelle s’insèrent les domaines et les sphères. Souvent les auteurs vont aussi considérer 
celles-ci comme une catégorie à part.  
 
 Baker et Soden (1998) regroupent assez fidèlement, en quatre catégories, les 
principales dimensions que recouvrent les typologies de l’engagement parental :  
 
One group of researchers focused on attitudinal components of parental 
involvement such as parent aspirations for (Soto, 1988, 1989) or expectations of 
(Crystal, Chen, Fuligni, & Stevenson, 1994; Thompson, Entwisle, Alexander, & 
Sundias, 1992) their children. A second group of researchers focused on 
behavioral components of parental involvement such as parental assistance with 
homework or parental attendance at parent teacher conferences (Lareau, 1996; 
Stevenson & Baker, 1987). A third group of researchers focused on general 
parenting style (Dornbusch, 1991; Dornbusch, Ritter, Leiderman, Roberts, & 
Fraleigh, 1987) or parent-child interactions (Vickers, 1994). In addition to these 
three groups, there is a fourth group of researchers who failed to operationalize 
parental involvement. (p. 48). 
   
 Outre ces dimensions, les auteurs réfèrent à des domaines comme la lecture et 
l’écriture (Jeynes, 2005). Eccles et Harold (1996) renvoient au fait, pour le parent, de 
contacter le personnel enseignant à propos de difficultés scolaires manifestées par l’enfant. 
Dans la quatrième catégorie, Baker et Soden (1998) regroupent les types d'engagement qui 
n'ont pu être opérationnalisées. Pour assurer la cohérence de leur typologie, ils auraient dû 
selon nous faire de cette dimension méthodologique un thème transversal aux différentes 
classes privilégiées en se demandant, par exemple, ce qui, dans chacune d’elles, est manifeste 
ou pas dans la documentation. En outre, ils ont le mérite d’attirer l’attention, de manière 
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paradoxale, sur la manifestation de types d’engagement en dehors des typologies, ce qui 
suggère implicitement le caractère rigide de celles-ci (David, 1993) et la dualité -que nous 
devrions plutôt, dans une perspective de séparation inclusive, définir en termes de dualisme 
(voir Valsiner (1998))- typologie  non-typologie qui ne nous semble pas exploitée 
dialectiquement dans notre champ (Boulanger et al., 2014).  
 
 La troisième catégorie énoncée par Baker et Soden (1998) concerne le style parental et 
l’interaction parent-enfant, les pratiques éducatives formant pour eux une classe à part. Ces 
deux éléments relèvent de ce qu’Hoover-Dempsey et Sandler (1995) désignent de mécanisme 
d’action expliquant l’influence du parent sur l’enfant. Les deux premières classes présentées 
par Baker et Soden (1998) correspondent à des indicateurs opératoires de l’engagement 
parental ou à des sphères.  
 
Grolnick et Slowiaczek (1994) identifient quant à eux les trois sphères suivantes:  
 
The parent can overtly manifest involvement through his or her behavior by going 
to the school, and participating in activities such as open houses. […] Parents’ 
personal involvement includes the child’s affective experience that the parent 
cares about school, and has and enjoys interactions with them around school. […] 
A third category of involvement, cognitive/intellectual, which involves exposing 
the child to cognitively stimulating activities and materials such as books and 
current events, represents a historically new role for parents in promoting their 
children’s cognitive development. (p. 238-239). 
 
 Les trois termes et expressions que les auteurs ont placés en italique représentent les 
formes d’engagement parental. Chaque sphère étant caractérisée par un registre particulier, il 
nous semble y avoir une certaine inconsistance dans cette typologie. En effet, le 
comportement (première sphère) est celui que manifeste le parent, en se rendant à l’école par 
exemple, alors que l’affectivité (deuxième sphère) est celle qu’éprouve l’enfant. La sphère 
cognitive qualifie la nature des activités et les objets auxquels s’expose l’enfant. Grolnick et 
Slowiaczek (1994) ont néanmoins mentionné que leur typologie concerne l’expérience 
personnelle de l’enfant, dimension formant l'unité de leur modèle, en dépit du chevauchement 
entre différents registres.  
 
 Du point de vue de Kohl et de ses collègues (2000), la formule de Grolnick et 
Slowiaczek (1994) a l’avantage d’être extensive et de cibler, autour de trois dimensions, ce 
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qu’ils désignent comme des conduites. C’est toutefois aussi ce qui la rend peu discriminante à 
leurs yeux. Ils critiquent le fait de situer, dans le registre comportemental, l’engagement 
parental se réalisant à la maison et à l’école. Par rapport à la tendance, préalablement 
critiquée, à inscrire de manière restrictive des formes d'action particulières dans des systèmes, 
Grolnick et Slowiaczek (1994) ont néanmoins le mérite d'attirer l'attention sur la 
manifestation de l'engagement autour de la sphère comportementale dans deux systèmes. 
Mentionnons aussi que les sphères sont aussi employées simultanément avec d'autres critères 
(Hoover-Dempsey et Sandler, 1995, 1997; Jeynes, 2005; Keith et Lichtman, 1994). 
 
 Pour Kohl et ses collègues (2000), c’est la typologie d’Epstein qui est la plus utile, 
puisqu’elle regroupe ce qu’ils considèrent être un ensemble de conduites. Pour Hoover-
Dempsey et Sandler (1997) et pour Mattingly et ses collègues (2002), c’est celle qui est la 
plus couramment utilisée et la plus reconnue. Elle est considérée comme constitutive du 
champ et représentative, vectrice ou porteuse des grandes tendances l’animant, notamment 
celles touchant à l’exclusion des parents de mséf de l’école (Boulanger et al., 2014; Daniel, 
2011)…  
 
 C’est avec Dauber qu’Epstein a, en 1991, identifié six formes d’engagement. L'auteure 
en avait relevées cinq en 1987, alors qu'elle développait son modèle des sphères enchevêtrées. 
Étant donné l’importance, dans le champ du partenariat école-famille-communauté, de la 
typologie d’Epstein, il est nécessaire de nous y attarder. Les catégories d'engagement parental 
se déclinent comme suit: 
 
 1. Basic obligations of families include providing for children’s health and 
 safety,  developing parenting skills and child-rearing approaches that prepare 
 children for school and that maintain healthy child development across the 
 grades, and building positive home conditions that support school learning and 
 behaviour all across the school years. Schools assist families to develop the 
 knowledge and skills needed to understand their children at each grade level 
 through workshops at the school or in other locations, home visitors, family 
 support programs, and in other forms of education, training, and information 
 giving.  
2. Basic obligations of schools include communications with families about 
 school  programs and children’s progress. This includes the memos, notices, 
 phone calls, report cards, and conferences that most schools conduct and other and 
other innovative communications with parents that some schools create. Schools vary 
 the forms and frequency of communications and greatly affect whether the 
information sent home can be understood by all families.  
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3. Involvement at school includes parents and other volunteers who assist teachers, 
administrators, and children in classrooms or in other areas of the school. It also  refers 
 to family members who come to school to support student performances, sports, or 
other events. Schools can improve and vary schedules so that more families are able to 
participate as volunteers and as audiences. Schools can improve recruitment and 
training so that volunteers are more helpful to teachers, students, and school 
improvement efforts.   
4. Involvement in learning activities at home includes requests and guidance from 
teachers for parents to assist their own children at home on learning activities that are 
coordinated with the children’s class work. Schools assist  families on how to help 
their children at home by providing information on skills required of student to pass 
each grade. School provide information to families on how to monitor, discuss, and 
help with homework and when and how to make decisions about school programs, 
activities, and opportunities at each grade level so that all students can be more 
successful in school.   
5. Involvement in decision making, governance, and advocacy includes parents and 
others in the community in participatory roles in the parent-teacher 
 association/organization (PTA/PTO), advisory councils, Chapter 1 programs, or other 
committees or groups at the school, district, or state level. It also refers to parents as 
activists in independent advocacy groups in the community. School assists by training 
parent leaders and representatives in decision-making skills and in ways to 
communicative with all of the parents they represent and by providing information 
needed by community groups for school improvement
129
 activities.  
A sixth type of involvement has been suggested as an important component in 
 schools’ comprehensive programs for involving families and communities in their 
children’s education (California State Board of Education, 1988):  
6. Collaboration and exchanges with community organizations includes connections 
with agencies, businesses, and other groups that share responsibility for children’s 
 education and future successes. This includes schools programs that provide children 
and families access to community and support services, including after-school care, 
health services, and other resources and that coordinate these arrangements and 
activities to support children’s learning. Schools vary in how much they know and 
share about their communities and how much they draw on community resources to 
enhance and enrich the curriculum and other experiences of students. 
This type of involvement was not part of the earlier research that helped to identify the 
five major types of involvement, nor is it included in the present study. Future 
 research will determine whether and how this is a separate type of involvement or 
whether these collaborations offers strategies for strengthening the five types of 
schooland family connections by calling on and coordinating community resources for 
workshops activities at home, and decision making. (Epstein et Dauber, 1991, p. 291).  
 
 Cette typologie est considérée avoir l’avantage d’être cohésive, intégratrice et 
exhaustive, au sens de tout inclure (Bherring, 2002; Terrisse, Larivée et Blain, 2008). Pour 
ces auteurs, la majorité des formes d’engagement présentées dans la documentation 
scientifique s’y retrouvent. Daniel (2011) en atteste: « The framework offers a way of 
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 Notez cette reference au SE/SI; il en est ainsi, par exemple, également, de ce qui concerne le soutien parental 
aux indices de performance scolaire! 
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structuring research evidence in the field, but has also formed the basis for research programs, 




 Epstein concilie la tendance à énoncer des catégories génériques vastes et englobantes 
et celle consistant à présenter des formes spécifiques. Les typologies sont souvent critiquées 
pour être trop larges ou trop spécifiques (Kohl, Lengua et McMahon, 2000). À l’instar 
d’Hoover-Dempsey et Sandler (1995, 1997), Jeynes (2005) présente deux catégories pour 
rendre compte du caractère général et spécifique de l’engagement parental:   
 
General parental involvement. Includes the overall measure of parental 
involvement, as defined by the researchers of a particular study. If a study did not 
have an overall measure of parental involvement, the effect size of this variable 
was determined by combining all its discrete measures. Specific parental 
involvement. Includes a specific measure of parental involvement, as 
distinguished from other measures of parental involvement used in the current 
study. (p. 289). 
 
 Epstein tient aussi compte des lieux ou des espaces dans lesquels survient 
l’engagement parental et spécifie les formes propres à chaque système, ce que Sui-Chu (1997) 
désigne par la notion de locus. Il s’agit, tel que mentionné, de l’un des premiers critères 
typologiques utilisés. Epstein n’enferme pas ou ne fige pas une forme d’engagement dans un 
système donné, comme le font certains auteurs, tendance identifiée au préalable, sans 
toutefois que la nature enchevêtrée du rapport entre les systèmes, principe évoqué autour du 
modèle de 1987, soit appliqué systématiquement aux formes d'engagement de sa typologie 
développée ultérieurement (Theodorou, 2007). Concernant la tendance à situer de façon 
restrictive des types d’engagement dans des systèmes, référons-nous à la précision qu’Epstein 
fournit, en 1995, au sujet des ateliers :  
 
“Workshop’’ to mean more than a meeting about a topic held at the school building at 
a particular time. ‘‘Workshop’’ may also mean making information about a topic 
available in a variety of forms that can be viewed, heard, or read anywhere, any time, 
in varied forms. (p. 12). 
 
Ces ateliers peuvent ainsi prendre forme dans différents lieux. L’exhaustivité de la 
typologie d’Epstein se décèle à deux autres égards. D’une part, la première des six catégories 
exposées intègre la dimension de pratique éducative véhiculée dans le champ de l’éducation 
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familiale et parentale, bien que le rapport de l'auteure à ce champ ne nous semble pas 
explicite. D’autre part, dans la cinquième catégorie, nous retrouvons une référence aux 
groupes et instances d’engagement parental situés à la fois dans l’école et dans la 
communauté. À cet égard, Epstein tient compte de l’une des premières manifestations 
d’engagement parental au plan scolaire, du moins dans ses formes institutionalisées (David, 
1993).  
 
 Epstein propose de tenir compte des diverses façons, pour le parent, de remplir un rôle 
décisionnel, et elle suggère de considérer les lieux d’exercice de ce rôle. Or, contrairement à 
Epstein, les auteurs (cf., Keith et Lichtman, 1994) réfèrent généralement aux processus 
décisionnels tels qu’ils surviennent dans des comités scolaires sans considérer les 
instances localisées dans, ou émanant du, milieu communautaire. Mentionnons en outre que le 
fait, pour Epstein, d’identifier des espaces d’engagement parental ne suppose pas 
l’explicitation de modes, mécanismes et processus décisionnels ainsi que des rôles remplis par 
le parent. Certains auteurs (cf., Fernandez, 2010) critiquent la portée limitée de la perspective 
d’Epstein à ce sujet. Rapportons-nous à David (1993): « Epstein and Tomlinson saw these 
[typologies] as a discrete and different types of parental involvement, whereas Macbeth saw 
the issues as a process of development and different stages in the debate about family-school 
relations, culminating a partrnership.» (p. 99).  
 
 Nous pouvons faire ressortir que l’engagement parental sur le plan décisionnel forme, 
chez Epstein, une catégorie à part entière, alors que l'auteure aurait pu l'inclure de manière 
indifférenciée dans la troisième classe concernant l’engagement à l’école. Elle place donc en 
exergue ce type d’engagement. Sous cet angle, ce choix nous semble pertinent, considérant 
qu’au cœur des rapports école-famille, tels qu’ils se sont constitués historiquement, résident 
des actions revendicatrices déployées par les parents pour faire valoir leur droit d’exercer une 
influence sur les pratiques et, sous certains aspects (et de manière limitée), des politiques 
scolaires, par le biais de regroupements et instances décisionnelles (Weist et al., 2009). Il 
s’agit d’un enjeu encore très actuel (Crozier, 2012). En outre, la dimension revendicatrice est 
absente de la typologie d’Epstein, ainsi que l’indique Shirley (1997). Nous remarquons aussi 
que, chez Epstein, l’engagement sur le plan décisionnel est considéré comme une forme 
supérieure d’investissement. Nous y reviendrons.  
 
 216 
Un autre point fort de la typologie vient de ce qu’elle a été validée scientifiquement 
(Epstein et Dauber, 1991). Enfin, si les auteurs réfèrent souvent à la communication (Jeynes, 
2005), ils n’en précisent pas toujours le caractère bidirectionnel tout comme le fait Epstein en 
1995. C’est le cas, néanmoins de certains auteurs tels qu’Hoover-Dempsey et Sandler (1995, 
1997). En outre, bidirectionnel ne signifie pas nécessairement dynamique. 
 
 Présentons maintenant les principales limites de la typologie d’Epstein. Son grand 
défaut concerne la confusion établie entre le partenariat école-famille-communauté et 
l’engagement parental : 
 
Although many research studies continue to use Epstein’s activity-based 
categories, rival perspectives on the construct of parent involvement have 
emerged. One such conceptualization views parent involvement systemically, as a 
home-school-community partnership (e.g., Chrispeels, 1996; Comer & Haynes, 
1991; Smith, Connelly, Sizer, & Norman, 1997) that implies reciprocal 
interactions between the individual, family, and community. Christenson (1995), 
in contrast, views parent involvement and home-school partnership as distinct. 
(Fishel et Ramirez, 2005, p. 76). 
 
 Bien qu’elle touche à la fibre même de la typologie d’Epstein, cette limite nous semble 
être peu évoquée, sinon explicitée et expliquée par les auteurs qui la critiquent. Comme nous 
avons déjà traité, dans la problématique, de cette scission, du point de vue de l’expression 
d’une logique écosystémique réductionniste, contentons-nous ici de constater ladite limite. 
Epstein renvoie explicitement à des types ou des formes d’engagement parental, exception 
faite de la sixième catégorie qui concerne le partenariat avec la communauté. Pourtant, elle 
mentionne aussi proposer une typologie du partenariat école-famille-communauté.  
 
 Cette confusion se traduit par le fait de considérer nommément les formes 
d’engagement parental comme des activités ou des pratiques dites partenariales (voir la 
critique de l’usage de ces notions, dans la problématique). Cela transparaît dans l'extrait, que 
nous avons présenté préalablement, des six formes d'engagement parental. Les pratiques 
renvoient à des stratégies déployées par les personnels enseignants pour susciter l'engagement 
du parent et pour encadrer celui-ci en lui donnant conseils et informations (Hoover-Dempsey 
et Sandler, 1995, 1997). Ce sont les personnels enseignants et non pas les parents qui initient 
l'engagement, en particulier en mséf (Auerbach, 2007). La réduction de la marge de liberté 
des parents -que Lewin (1936) (et Valsiner (1987) en appui sur celui-ci) désigne ZLM-, de 
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leur mouvement de constitution d'engagement se traduit par l'absence, dans la typologie 
d'Epstein, de processus expliquant les conditions d'intégration des préférences culturelles 
parentales, voire de leurs modes privilégiés d'engagement
131
 (Bauer, 2011). Référons-nous à 
Schnee et Bose (2010) qui sont particulièrement explicite à ce propos: 
 
This conception of parental involvement typically revolves around school-
prescribed behaviors in which parents are encouraged to engage rather than 
interactions generated and disrected by parents. Depiste efforts on the parts of 
advocates for more egalitarian home-school relationshis (Henderson & Mapp, 
2002; Weiss, 2008), the prevailing picture of effective concomitant images of 
disengaged parents and ineffective parent involvement. Lighfoot (2004) has 
described the language centering on parental involvement in urban schools as 
carrying an implicit ''discourse of deficit'' that shapes the perceptions of parents 
and their involvement. (p. 92). 
 
 Mentionnons que l'auteur traite non pas seulement de la typologie d’Epstein, mais, de 
manière générale, d’une perspective dominante dans le champ du partenariat école-famille-
communauté que nous avons avons critiquée dans la problématique. Mettons ici en exergue le 
fait que l’engagement parental spontané132 est invalidé et rendu invisible par l’emphase mise 
sur l’engagement formel et institutionnel établi autour d’un modèle scolaire (Fernandez, 2010; 
Pushor et Murphy, 2005).  
 
 En 1995, Epstein précise que les personnels enseignants doivent permettre aux parents 
d’échanger de l’information avec eux. Elle met aussi en relief le caractère bidirectionnel de la 
communication. En outre, l’accent est mis sur les échanges initiés par les personnels 
enseignants et sur les informations que ceux-ci transmettent.   
 
 Mattingly et ses collègues (2002) offrent un autre point de vue sur le sens 
unidirectionnel ou bidirectionnel du rapport parent-enseignant chez Epstein:  
 
An important implication of this conceptualization is that increasing parent 
involvement requires changing the behavior of both parents and school personnel. 
Parenting, volunteering, and supporting home learning result primarily from the 
efforts of parents; but communicating, participating in decision making, and 
collaborating  with the community also require commitment and effort from 
schools. (p. 251-252). 
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 C'est ainsi que Gutiérrez et Rogoff (2002) définissent la culture familiale.  
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 Nous préférons ce terme à celui, couramment utilisé (ex. : Fishel et Ramirez, 2005) de naturel, puisqu’il met 
le focus sur une action culturellement significative plutôt que sur un fait de nature. 
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 Epstein (1995) insiste en effet sur les efforts que doivent déployer les personnels 
enseignants. Elle s’insère alors dans un important courant de recherche qui situe, au niveau 
des pratiques des personnels enseignants, la responsabilité du champ des rapports école-
famille (Sanders, 2001). Sous cet angle, le fait, pour les personnels enseignants, d’initier 
l’engagement parental peut signifier d’en prendre la responsabilité. Or, inscrites au cœur d’un 
rapport école-famille hiérarchique et unidirectionnel, ces pratiques ont, en particulier dans le 
contexte de programmes d’intervention, pour finalité d’établir une continuité culturelle 
additive, forcée, entre l’école et la famille, ceci autour de la culture scolaire.  
 
La responsabilité prend deux sens fort limités. D’une part, il s’agit de la responsabilité, 
assumée par les personnels enseignants, de normaliser les parents de mséf. D’autre part, c’est 
la responsabilité de ceux-ci de se faire des réceptacles passifs de la culture scolaire, 
phénomène que nous avons analysé, dans la problématique, autour du modèle d’Hoover-
Dempsey et Sandler. Dans les deux cas, une modification des attitudes et des conduites 
parentales est attendue.  
 
 Dans l’extrait que nous avons présenté quelques lignes plus haut, Mattingly et ses 
collègues (2002) réfèrent à la dimension de modification des conduites parentales qui est 
reflétée dans la typologie d’Epstein. À ce sujet, soulevons deux remarques. D’une part, cette 
typologie est justement critiquée pour l’accent mis sur les conduites du parent (David, 1993). 
D’autre part, elle l’est aussi pour sa centration sur le phénomène de contrôle social 
qu’implique l’expression d’une volonté de modifier ou d’orienter, sur une base externe, les 
conduites des parents (Pushor et Murphy, 2004), ceci en phase avec la dimension normative 
qui vient d’être abordée.  
 
Une autre limite vient de la conception restreinte qu’a Epstein du rapport école-
communauté. Pour corroborer la confusion terminologique constatée chez Epstein, la sixième 
catégorie qu’elle présente réfère plus au partenariat avec la communauté- sans que la 
dimension de collaboration interprofessionnelle, constituant une importante composante des 
pratiques, soit considérée- qu’à l’engagement de ses membres. Les cinq autres formes référent 
au rapport école-famille, la dimension communautaire étant traitée dans une sixième 
catégorie. Epstein admet toutefois que cette composante peut être appliquée transversalement 
aux cinq formes d’engagement parental, sans toutefois systématiser cette remarque. La 
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situation particulière de la communauté dans la typologie fait que certaines formes 
d’engagement des membres du milieu ne sont pas considérées, pensons à l’animation 
d’ateliers en classe par des intervenants de tierces organisations de la communauté. En outre, 
l’engagement parental dans le contexte d’instances locales de la communauté est abordé dans 
la cinquième catégorie. Le partenariat école-communauté, tel que le décrit Epstein, sert les 
intérêts de l’institution scolaire (Ravn, 2005; Schnee et Bose, 2010; Theodorou, 2007). Cette 
limite est aussi celle de la majorité des typologies de l'engagement parental (Baum, 2002), 
rappelons-le. Nous pouvons aussi mentionner, finalement, que si la typologie d’Epstein est 
conçue en tant que composante de programmes d’intervention, Epstein ne réfère pas à 
l’engagement du parent dans le processus de planification de services, notamment autour des 
plans partenariaux aux États-Unis. 
 
 Les limites qui viennent d’être exposées soulèvent, d’une part, des enjeux 
interactionnels et socioculturels et, d’autre part, la nécessité d’intégrer, à la typologie, des 
composantes complémentaires pouvant combler certaines zones d’ombre, ceci en 
contradiction de l’affirmation du caractère exhaustif, donc complet de la typologie d’Epstein! 
Bien que formant un schème relativement synthétique rassemblant plusieurs formes 
d’engagement et conciliant, dans les limites d’une logique typologique, le général et le 
particulier, la typologie d’Epstein évacue des dimensions importantes, ainsi que nous l’avons 
souligné :  
 
Yet another challenge to Epstein’s typology-based definition of parent 
involvement has been posed by those who argue that parent involvement is a 
multidimensional variable (e.g., Grolnick & Slowiaczek, 1994), which includes a 
varying number of behavioral, personal, and intellectual components. (Fishel et 
Ramirez, 2005, p. 60). 
 
 Les sphères d’engagement que constituent les croyances, aspirations et attitudes, d’une 
part, et, d’autre part, les « conduites » constituent des composantes complémentaires à la 
typologie d’Epstein. Il s’agit d’un axe absent.  
 
 Cette typologie nous apparaît bi-dimensionnelle, et non pas pluridimensionnel. Tel 
que mentionné, nous y retrouvons essentiellement deux systèmes par rapport auxquels sont 
identifiés des types particuliers d’engagement. La première dimension renvoie aux systèmes, 
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l’autre à des types (locus). La typologie va du général au particulier (à l’intérieur de chacun 
des types), en tenant compte des systèmes de l’engagement.  
 
 Nous pourrions faire une coupe transversale introduisant des plans de lecture (Rogoff, 
1995) dans la typologie d’Epstein pour y intégrer un ensemble de sphères (les attentes, par 
exemple) qui, tel que mentionné, devraient s’exprimer dans et au travers des systèmes. Elles 
permetteraient de qualifier différentes formes d’engagement (Kohl, Lengua et McMahon 
2000). Par exemple, nous pourrions considérer le jeu des attentes des parents et des 
personnels enseignants dans le contexte d’un processus décisionnel (Harry, Rueda et 
Kalyanpur, 1999) établi dans et à la frontière de différents systèmes.  
 
 Si la typologie d’Epstein s’articule essentiellement à une dimension comportementale, 
la prise en compte des attitudes, en particulier, fournirait un élément complémentaire. Comme 
les attentes et attitudes parentales diffèrent de celles des personnels enseignants (Chen, 2001), 
le fait de les répertorier serait de nature à éclairer un aspect important et problématique de 
l’engagement parental. Ce serait un premier pas vers l'étude des représentations sociales, ce 
qui nécessiterait l’intégration de la composante socioculturelle.  
 
 Sur une base complémentaire, nous devrions aussi considérer l’acteur qui initie le lien 
de même que la dimension d’action établie autour du rapport individu/environnement. 
Indiquer qui est l’initiateur permettrait de mettre en évidence le caractère unidirectionnel du 
rapport école-famille que sous-tend la typologie d’Epstein ou qu’implique le fait d’y recourir. 
Il serait pertinent de documenter les réponses ou la réaction des parents aux demandes qui 
leur sont adressées et au soutien qui leur est offert. Sur ce plan, l'étude de l’attitude des 
parents au regard des initiatives des personnels enseignants pourrait s’avérer éclairante. Il 
s’agit de critères, certes limités –la véritable option pour nous résidant du côté d’une relecture 
épistémoligique que nous proposons par le biais de l’écosystémie, mais aussi de la TRS-, 
permettant d’assurer en partie la bidirectionnalité de la typologie et sa tridimentionnalité.  
 
 Une autre zone d’ombre dans la typologie d’Epstein nous est donnée par l’accent qui y 
est mis, implicitement, sur le soutien passif qu’apporte le parent à la mission de l’institution 
scolaire (Daniel, 2011). À ce sujet, la prise en compte du niveau et du degré d’« action » du 
parent peut fournir un cadre de lecture complémentaire de l’engagement parental, lecture 
toutefois plutôt statique parce que centrée sur des indices de mesure spatiaux et quantitatifs 
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limités. Ces indices quantitatifs, qui permettent en outre de faire un pas de plus qu’Epstein, 
nous sont donnés par les continuums de l’engagement parental. La passivité (ou l’« activité ») 
du parent s’y exprime à travers des rôles et des statuts particuliers.  
 
3.2.3 L’engagement parental sur un continuum  
 
 Certains auteurs situent l’engagement parental sur une échelle généralement graduée 
hiérarchiquement. Le plus souvent, les échelons ne renvoient pas à des étapes attestant de 
l’évolution d’un processus, mais à des gradients qui distinguent les formes d’engagement 
selon des niveaux. La nature des critères (fréquence, degré, qualité, etc.) employés pour 
représenter cette progression de l’engagement et pour indiquer ce qui évolue (les conduites, 
les rôles, les attitudes, etc.) ne nous semble pas explicite. Surtout, leur usage pondéré ne nous 
paraît pas constant, ce qui connote l’incohérence interne des typologies s’appuyant sur un 
continuum. En outre, les auteurs des typologies que nous exposerons distinguent entre des 
formes passives ou actives d’engagement, bien que la passivité et l’« activité » en question 
soient fixées autour de formes d’engagement données.  
 
 Nous identifierons ces caractéristiques en insistant sur les typologies véhiculées dans 
la documentation scientifique anglosaxone et en partie québécoise. Dans un premier temps, 
nous décrirons les modèles de Baum (2002) et de Lawson (2003) qui situent, sur un 
continuum, des catégories d’engagement parental préalablement associées à des typologies. 
Dans un deuxième temps, nous traiterons d’une démarche québécoise qui a comme 
particularité d’appliquer à notre univers de recherche des modèles issus du champ de la 
gestion d’organisations et de celui de la gouvernance.   
 
 Baum (2002) propose un regroupement, en trois groupes, des six formes 
d’engagement parental identifiées par Epstein (1995). Selon la catégorie à laquelle elles sont 
respectivement associées, ces formes reflètent un engagement plus ou moins actif du parent. 
Rapportons intégralement la présentation que Baum (2002) fait des catégories:  
 
The first are tacit partnerships, in which parents and teachers engage in parallel, 
complementary activities without contact. Parents or other adults can contribute to 
children’s education by raising them lovingly and consistently, providing home, 
feeding and clothing them, and attending to their health and development 
(Epstein’s type 1 involvement). These actions prepare students for teachers’ 
efforts at school. In addition, parents can aid children with school work (type 4). 
In doing so, parents not only help children learn what teachers teach, but show 
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children parents who value learning and know things that matter at school. These 
partnerships do not depend on any formal agreement between teachers and 
parents, though discussion can enhance the efforts of both. In second type of 
partnership, individual parents meet, talk, and make formal arrangements with 
individual staff members. Parents and staff can communicate about school 
policies and activities, educational goals, assignments, and children’s progress. 
They can discuss what a child should learn, how teachers and parents can help, 
and how the child is getting ahead (type 2). In addition, parents can volunteer at 
school (type 3). Besides helping instrumentality, these actions show teachers and 
students that parents share responsibility for education. A third type of partnership 
actively involves parents and community members in schools practices and 
decision making. Here parents and community members are likely to take roles 
equal in authority and status to educators’. (p. 2-3).133 
 
 L’auteur poursuit en intégrant le partenariat école-communauté à sa troisième 
catégorie et en insistant sur le caractère formel des arrangements qu’elle implique. De l’extrait 
présenté se décèlent relativement implicitement les critères typologiques privilégiés par 
l'auteur. Nous pouvons dégager que, sur l’échelle proposée, l’engagement parental évolue 
selon qu’il s’exerce à la maison (passif) ou à l’école (actif), qu’il passe par une 
complémentarité ou, au contraire, par un partage de la responsabilité éducative, qu’il relève 
d’un registre informel ou formel. L’axe passivité/« activité » est aussi fonction du degré 
d’égalité des rôles des parents et des personnels enseignants.  
 
Tableau 5. 
Représentation de la typologie de Baum (2002) 
 




Absence de contact et d’échange 
École Partage de la responsabilité 
Formel 
Egal 
Présence de contact et d’échange 
 
 Le tableau 5 représente le classement repéré. Nous avons déjà montré comment il est 
superficiel d’associer, de manière restrictive, certaines formes d’engagement à des systèmes 
et, qui plus est, à des principes ou attributs fixes d’ordre interactionnel. Les regroupements 
contredisent des principes véhiculés par Epstein. Comme nous l’avons mentionné, celle-ci ne 
délimite pas de manière exclusive un type d’engagement dans un espace en particulier. De 
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plus, pour elle, l’ensemble des six catégories formant sa typologie relève potentiellement de 
principes interactionnels –en fait appliqués de manière limitée- qui circonscrivent le champ du 
partenariat école-famille-communauté. Il apparaît en ce sens réducteur de restreindre au 
milieu scolaire les investissements pour lesquels le lien est égal et la responsabilité partagée. 
Il l’est encore plus d’établir une scission entre ce principe et celui de complémentarité, dès 
lors qu’ils servent tout deux à définir ce qu’est l'engagement. Certains les considèrent 
d’ailleurs interchangeables ou complémentaires (Fitzgerald et Gonçü, 1993). Il est intéressant 
de soulever que trois grandes catégories d’engagement sont repérés, mais qu’elles sont 
circonscrites sur une base dichtomotique –passivité/« activité »- et transitive autour (dans) de 
deux systèmes. Baum (2002) devrait alors, selon nous, –bien que ce serai aussi statique-, 
situer le rapport passivité/« activité » en regard de trois gradients allant du plus au moins 
passif et actif.  
 
 Nous pouvons aussi confronter le critère concernant la présence verus l’absence de 
contact et d’échange à des principes écosystémiques. En l’absence du parent à l’école, ce peut 
être, par exemple, l’enfant qui agit comme relais d’information et donc en tant que médiateur 
du rapport école-famille, en véhiculant au personnel enseignant ce que lui a transmis le parent 
(Grolnick et Slowiaczek, 1994). Ce peut même être une occasion de communication 
bidirectionnelle, tout comme c’est le cas par l’entremise de feuillets d’informations qui 
préparent en quelque sorte l’échange et, surtout, qui le matérialisent autour d’artefacts 
(Boulanger et Larose, 2013). D’ailleurs, rappelons que, chez Epstein, l’engagement parental à 
la maison passe par une forme de guidance des personnels enseignants qui communiquent 
avec les parents, leur fournissent des informations et leur donnent des conseils. Nous ne 
pouvons alors, à l’instar de Baum (2002), considérer qu’il y a échange uniquement lorsque le 
parent est présent à l’école, tout comme nous ne pouvons, à l'inverse, considérer que, dans 
lignée de la critique, préalablement faite, de l’économie de la dimension matérielle de la TRS, 
l'absence physique de l’objet signifie une absence réelle de rapport entre le parent et le 
personnel enseignant, considérant entre autres que, dans le cadre de FECRE, le premier, 
absent des équipes locales, est représenté aux seconds par les intervenants du milieu (ce que 
nous avons mentionné en énonçant le problème de recherche).  
 
 Pour toutes ces raisons, nous pouvons difficilement admettre la valeur heuristique de 
la typologie présentée par Baum (2002). Nous ne pouvons certes considérer que les parents 
sont moins actifs s’ils s’engagent à la maison qu’à l’école. Plusieurs auteurs mettent d’ailleurs 
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en évidence la position et le rôle passif qu’occupent généralement les parents de mséf dans les 
divers comités scolaires, notamment ceux consacrés à la prise de décisions (David, 1993). À 
l’inverse, Hoover-Dempsey, Brassler et Brissie (1992) ont documenté une pratique de 
supervision interactive des travaux scolaires à la maison qui requière des échanges 
bidirectionnels entre les parents et les personnels enseignants, voire une forme de négociation 
de cette pratique. Celle-ci s’articule à une planification impliquant une part de formalisme. 
Elle relèverait alors de ce que Baum (2002) qualifie de partenariat. 
 
 Lawson (2003) réalise une classification semblable. Il identifie des types 
d’engagement parental ou plutôt ce qu’il désigne comme des activités. Il réfère aussi à 
plusieurs typologies dont il intègre les formes d'engagement. Au premier niveau, le parent met 
en place un environnement éducatif stimulant pour l’enfant. Cet engagement, qui se restreint à 
la sphère familiale, inclut l’accompagnement des travaux scolaires. Au deuxième palier de 
l’échelle, nous retrouvons l’investissement parental dans des activités scolaires et 
extrascolaires ainsi que dans des projets. Dans le troisième type, le parent agit comme 
assistant en classe et dans des instances scolaires pouvant avoir un mandat législatif. L’auteur 
poursuit: « At the other end of the continuum, parents serve as partners in school problem 
solving; parents help schools design, implement, and evaluate new reform and restructuring 
strategies ». (Lawson, 2003, p. 80). Cette typologie nous paraît plus viable que celle de Baum 
(2002) parce qu’elle prête moins à ambiguïté. Mais si l’absence relative de critère donne une 
impression de cohérence, elle appauvrit aussi la typologie. En vertu de quoi, par exemple, 
l’engagement dans des comités scolaires est-il de nature plus partenariale que l’investissement 
dans des projets dont on sait qu’ils peuvent être mobilisateurs, parfois à l’échelle collective 
(Shirley, 1997)? Et que signifie l'engagement parental? La typologie a en outre le mérite 
d’attirer notre attention sur l’engagement en soutien à la réforme. Présenté comme tel, en 
outre, un tel soutien semble être instrumental.   
 
 Référons-nous maintenant à des typologies qui s’inspirent de modèles développés 
dans le champ de la gestion des organisations et dans celui de la gouvernance locale (Larivée, 
2011; Larivée, Kalubi et Terrisse, 2006; Turk, 2002). Les auteurs importent ces modèles de 
tierces disciplines pour les transposer à la réalité de l'engagement parental. Les gradients des 
échelles présentées correspondent au degré de passivité ou d'intensité, plus spécifiquement 
d’« activité » de l’engagement.  
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 Les auteurs renvoient, dans l’ensemble, au degré de relation et au niveau de contrôle 
ou de pouvoir, comme critères typologiques. Larivée (2011, 2012) réfère aussi aux attentes. 
Turk (2002) expose les modèles sur lesquels il prend appui et suggère quelques pistes sans 
présenter de typologie comme le fait Larivée (2011, 2012). Si nous référions à Turk (2002), 
les pistes qu’il soulève feraient l’objet des mêmes commentaires que ceux que nous 
adresserons à la typologie de Larivée (2011, 2012) et, plus largement, à la démarche 
d’ensemble qu’a réalisée celui-ci. Mentionnons aussi que Gary et Witherspoon (2011) 
suggèrent une typologie semblable à celle de Larivée (2011, 2012). Ils prennent notamment 
appui sur les travaux de Wilcox (1994) sur la gouvernance locale. Nous ne nous y référons 
pas puisque la typologie concerne le partenariat école-communauté. Nous nous référerons 
alors exclusivement à Larivée (2011, 2012).  
 
 Sa typologie complète la perspective de Deslandes au Québec s'inspirant fortement 






































































Figure 1. Diverses formes de collaboration 
(Larivée, 2012, inspiré de Landry, 1994)
10
Une lecture  de la collaboration école-famille dans une perspective de co-éducation
 





 Bien que Larivée (2012) traite de collaboration (nous employons ici ce concept, en 
respect des choix conceptuels de Larivée), il énonce en fait des types d’engagement parental 
dont il identifie certains principes interactionnels (partage de la responsabilité éducative, 
communication bidirectionnelle, etc.). C’est sous cet angle que l’auteur associe l’engagement 
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 Tiré de Boulanger, Larivée, Saussez et Larose (2012). Le schéma représente la typologie de Larivée et non 
pas la démarche d'ensemble réalisée par ces différents auteurs dans cette communication scientifique qui, à 
l’initiative du premier auteur, visait d’ailleurs –et c’est tout à l’honneur du deuxième auteur !- à situer la 
typologie sur le plan épistémologique.   
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et la collaboration. En 2011, il renvoie nommément à des « formes ou niveaux de 
collaboration privilégiés lors des situations d’implication parentale» (p. 8).135 Il fait alors un 
usage selon nous flou du concept de situation pour mettre en évidence que « L’implication 
des parents suppose des relations plus ou moins soutenues avec les autres acteurs ou 
partenaires responsables de l’éducation de leur enfant, particulièrement les enseignants.» 
(Ibid). Il insiste sur l’engagement qu’il caractérise sur le plan relationnel. Il lit l’engagement à 
travers la collaboration, sans pour autant avoir démontré leur condition de différenciation et 
d’articulation. Il mentionne que les termes d’implication, de participation, de collaboration, de 
coopération, de concertation et de partenariat « mettent en évidence diverses caractéristiques 
et nuances relatives à l’implication des parents dans le cheminement scolaire de leur enfant, 
qui sont reprises dans divers modèles théoriques.» (Ibid). Ils viennent alors connoter et donc 
signifier ce qu’est l’engagement parental. À part mentionner se référer à la perspective de 
Bronfenbrenner (1979) et définir l’engagement en regard des principes de partenariat (il 
emploi le terme de collaboration) école-famille-communauté, il n’identifie pas les conditions 
de l’articulation entre ces deux concepts.  
 
 Les formes d’engagement sont considérées comme plus ou moins partenariales. Pour 
l’auteur, ce terme désigne le niveau ultime de la collaboration ou de l’engagement parental; il 
s’agit d’un idéal à atteindre qui indique une direction à poursuivre et une destination. 
Globalement, les formes d’engagement parental diffèrent selon l’agencement des acteurs et, 
plus concrètement, de l’intensité de l’engagement de chacun, du degré de relation et du 
niveau d'entente et de partage de buts communs. L’engagement parental relève de l’attitude 
de chacun des partenaraires, le parent tout autant que le personnel enseignant pouvant décider 
d’opter pour une activité de nature peu engageante, donc peu partenariale. 
 
 Les deux premiers paliers énoncés représentent, par exemple, la réalité de « parents 
[qui] reçoivent des informations de façon ponctuelle (rentrée scolaire, remise des bulletins, 
etc.) ou périodique (journal semestriel) et [qui] sont habituellement consultés sur divers sujets 
(activités éducatives, projet éducatif, etc.).» (Larivée, Kalubi et Terrisse, 2006, p. 529). Ce 
serait aussi le cas « des personnels enseignants qui limitent l’implication des parents à l’école 
ou évitent cette implication en proposant principalement des activités de soutien et 
d’encadrement à la maison, notamment parce qu’ils craignent, en invitant les parents en classe 
ou à l’école, de voir leurs décisions et leurs pratiques pédagogiques remises en question ou de 
                                                          
135
 L’italique est de nous.  
 227 
vivre une ingérence des parents dans la sphère scolaire» (Larivée, 2011, p. 9). À l’autre 
extrémité, nous retrouvons les parents qui « souhaitent davantage être considérés comme de 
réels partenaires, être actifs à l’école et participer aux processus décisionnels (niveau 3 et 
partiellement 4 pour certaines écoles, par exemple celles dites alternatives)» (Ibid). 
 
 Une question s’impose : qu’est-ce qui fait qu’une activité ou une forme d’engagement 
est plus active qu’une autre selon le degré de consensus et de relation? L’auteur fournit 
quelques indices se rapportant, premièrement, à la fréquence de l’obtention d’informations 
par le parent et, deuxièmement, au degré d’influence (de pouvoir), selon que le parent est 
consulté ou qu’il prenne part au processus décisionnel. Ce premier critère ne permet pas selon 
nous de discriminer les formes d’engagement qui peuvent toutes se situer dans un « contexte 
» où les contacts parents-enseignants diffèrent en fréquence. Il est vrai, par contre, que 
l’engagement dans des processus décisionnels offre une opportunité plus grande, pour le 
parent, d’exercer une influence sur l’organisation scolaire que s’il s’engage uniquement à la 
maison (Baum, 2002). En outre, il arrive souvent, comme le mentionne Larivée lui-même, 
que les parents qui assurent une présence dans des comités scolaires ne partagent pas les 
objectifs ou les visions des personnels enseignants. Par cette remarque, nous renvoyons au 
partage d’objectifs et de visions généralement associé à une lecture statique (continue) du 
rapport école-famille, ainsi que nous l’avons démontré dans la problématique (section sur la 
continuité/discontinuité culturelle).  
 
 Larivée réfère à des activités qui, comme c'est généralement le cas dans la 
documentation scientifique anglosaxonne, prennent différentes forment peu discriminées 
(ateliers par exemple) pour lesquelles nous ne disposons pas de suffisamment d'indices pour 
dire qu'elles sont des activités au sens où l'entendent les tenants des théories de l'activité (Clot 
et Leplat, 2005) (nous avant critiqué, dans la problématique, l’usage des concepts de pratique 
et d’activité). Larivée (2011, 2012) réfère aux situations dans lesquelles s'incarnent les 
activités auxquelles réfère Landry (1994) sur lequel il prend largement appui. Il semble 
raisonnable de penser qu’à certains moments –s’achant par ailleurs que cela implique une 
lecture statique du temps (Bergson, 1888)-, la relation n’est pas aussi engageante –pour 
reprendre l’expression de Larivée- et que certaines formes d’engagement n’exigent pas le 
partage d’objectifs communs. En outre, les divers exemples identifiés par Larivée (2011, 
2012) nous permettent peu de saisir ces critères et de voir comment ils s’appliquent. Qu’est-ce 
qui fait qu’une relation est plus engageante? Faut-il comprendre qu’elle mobilise davantage 
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les ressources personnelles et sociales de l’acteur? Ce n’est pas spécifié. Et comment un 
consensus peut-il varier en degré? Comment deux acteurs peuvent-ils plus ou moins 
s’entendre? Réduire les connaissances sociales à des unités sémantiques indépendantes qui, 
par effet additif (et en termes de dualité), s’intègrent plus ou moins, c’est les déposséder de 
leur fondement socioculturel et donc de leur dynamique constitutive (Moscovici et Doise, 
1992). Dans la perspective des auteurs qui viennent d’être cités, le consensus se mesure en 
termes de répartition d’opinions et d’attitudes dans une population. Les sujets sont distribués 
dans une population, selon leur point de vue. On ne peut pas quantifier leur niveau de 
consensus. Nous pouvons néanmoins obtenir des indices de rapprochement de l’opinion d’un 
acteur avec une norme ou une représentation sociale. Si les attitudes convergent au centre 
d’une courbe normale, c’est l’indice d’un consensus. Si le mode se réparti sur l’une des 
extrémités, c’est qu’il y a polarisation des attitudes. Cela montre la nature statique de la 
conception du concensus comme critère typologique employé par Larivée. 
 
 Pour apprécier de manière plus juste les critères employés, nous devons aussi 
considérer que « les différentes formes de collaboration doivent être approchées en soulignant 
leurs degrés d’agencement» (Larivée, Kalubi et Terrisse, 2006, p. 529). Larivée et ses 
collègues s’appuient alors sur Landry (1994) qui a développé un modèle de collaboration 
inter-organisationnel. Plus précisément, cet auteur présente, sous la forme d’une synthèse, les 
caractéristiques communes à différents travaux sur la collaboration dans plusieurs disciplines 
et domaines disciplinaires. Il opère un classement (une méta-typologie) des tendances de la 
recherche en faisant ressortir des dimensions conceptuelles transversales. Celles-ci servent de 
matériel pour sa typologie des collaborations inter-organisationnelles en contexte de 
formation.  
 
 Il situe les formes de collaboration sur une échelle en fonction des modes de 
fonctionnement et des agencements qu’elles appellent. Selon des règles et des conditions 
organisationnelles prédéterminées, ces modes de fonctionnement s’appliquent à des « 
situations » données qui sont souvent anticipées et pour lesquelles existent justement des 
réponses. Nous nous situons ici dans une logique organisationnelle où les situations sont 
balisées et où les modes de collaboration (concertation, coopération) sont formalisés et 
réfèrent à des pratiques interprofessionnelles et plus largement interinstitutionnelles. La 
transposition de l'organisationnel à l'institutionnel, ainsi qu’à ce qui se passe à l'école et, qui 
plus est, à son rapport à la société, dans le cas qui nous occupe aux parents et à l'enfant, 
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soulève des enjeux, les mêmes que nous retrouvons en lien avec les tendances managériales 
actuelles (Tardif et Lessard, 2004) associées au SE/SI.  
 
 L’engagement professionnel ne touche pas au même registre de sociabilité et d’altérité 
que l’engagement parental (Daniel, 2011). Le rapport entre les types d’acteurs diffère 
considérablement. Les professionnels disposent de compétences qui leur confèrent un statut 
aux yeux de leurs tiers. Ils collaborent à la mise en commun de ressources pour assurer la 
continuité de services dont ils ont respectivement la charge (Lawson, 2003). Quand à eux, les 
parents de mséf se situent a priori et d'office dans un rapport ascendant par rapport aux 
personnels enseignants, et il existe une discontinuité culturelle entre l’école et la famille 
(Cairney, 2001). Bien entendu, les professionnels se disputent le champ scolaire et ils ne 
disposent pas du même niveau de reconnaissance de leurs compétences (Tardif et Levasseur, 
2010). En outre, d’un point de vue culturel, la rupture est plus marquée chez les parents de 
mséf, et elle touche à des conditions premières d’existence et pas seulement à des conditions 
de travail comportant une dimension identitaire en lien avec un rôle social. La lecture du 
rapport école-famille appelle un niveau de complexité plus grand et touche à des enjeux 
socioculturels plus profonds que celle des liens entre deux organisations (Lawson, 2003; 
Tardif et Levasseur, 2010). Dans un autre ordre d’idées, Landry, Anadon et Gagnon (1999) 
soulèvent d’ailleurs les distinctions qu’implique de considérer la collaboration du point de 
vue des acteurs ou sous l’angle des structures et modes de fonctionnement.  
 
 Nous ne pouvons alors, à l’instar de Larivée (2011, 2012), faire une superposition des 
deux types de conceptions qui viennent d’être exposées. Par exemple, si l’échange 
d’information est considéré chez Landry (1994) comme relevant d’un premier niveau de 
collaboration, il peut qualifier, dans le cas des rapports école-famille, ce que Larivée désigne 
par la notion de partenariat (niveau ultime). Ce serait le cas, en particulier, si l’échange était 
initié par les parents et les personnels enseignants et si la communication était 
bidirectionnelle. Nous devons aussi tenir compte des canaux indirects de communication et 
des médiateurs (enfant, communauté, outil de communication, dispositifs, etc.), puisque nous 
nous situons dans une perspective écosystémique.  
 
 En somme, la typologie de Larivée (2011, 2012) reflète la tendance dominante à 
procéder à une lecture réductionniste de la relation qui se restreint à des indices quantitatifs 
(fréquence des contacts, quantité d'informations transmises) ou à des critères qualitatifs peu 
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explicites (Pomerantz, 2007, Moorman et Litwack; Valdez, Carlson et Zanger, 2005), sans 
recadrage épistémologique. De plus, elle présuppose l'existence de formes supérieures à 
d'autres, tendance également constatée chez Baum (2002) et Lawson (2003). C'est le 
partenariat qui est privilégié, et le rapport entre cette forme d'action et l'engagement parental 
ne nous semble pas explicite. Sur un plan socioculturel, puisque les formes supérieures 
identifiées relèvent du scolaire et du formel et qu'elles impliquent une présence parentale à 
l'école, ce sont les modes d'engagement privilégiés par les personnels enseignants qui 
prévalent (Gutiérrez et Rogoff, 2003). La pyramide de Larivée (2011, 2012) suit alors sous 
certains aspects la hiérarchisation des rapports école-famille, en fonction des catégories 
construites par les acteurs scolaires, inscrites dans le SE/SI et véhiculées à travers les 
typologies. L’idéal à atteindre dont parle Larivée serait alors ce qui, du point de vue de 
l’engagement parental, qualifie la culture scolaire. Mentionnons que, comme c'est le cas pour 
la majorité des typologies du côté des États-Unis, ces dimensions sont présentes en creux et 
non pas manifestement et qu’elles reflètent des fondements épistémologiques et socioculturels 
implicites du chercheur (Lighfoot, 2004). Nous devons considérer que Larivée (2011, 2012) 
présente ici une typologie et non pas un modèle conceptuel. Toute typologie élude, par sa 
nature même, l'identification de processus (Daniel, 2011). Enfin, Larivée (2011, 2012) attire 
l'attention sur une pluralité de cas ou de circonstances (situations) dans lesquels l'engagement 
varie, ceci selon un type de relation parent-enseignant donné. Sa typologie intègre alors la 
dimension relationnelle généralement éludée (Auerbach, 2007), bien qu’il en fasse une lecture 
limitée. 
 
3.2.4 Brève synthèse des typologies 
 
 La présentation que nous venons de faire des typologies a permis d'identifier les 
critères généralement employés -l'espace; l’acteur intiant l’action et celui à qui elle se destine; 
les dimensions; les sphères; et les degrés, parfois considérés comme des gradients- pour 
définir l'engagement parental. Il s'en dégage huit tendances transversales:  
 
1. Définir l'engagement dans une perspective uni ou, au mieux, bidimensionnelle. 
2. Localiser l'engagement parental dans des systèmes selon des indices « 
comportementaux » (présence parental, contact), en particulier dans le système école. 
3. Procéder à une lecture unilatérale et séquentielle des rapports école-famille, (qui fait 
quoi pour qui) en mettant l'accent sur ce qu'initie le personnel enseignant. 
4. Négliger les processus de médiation de ces rapports.  
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5. Procéder à une lecture restreinte de la relation et du contexte.  
6. Évacuer la dimension socioculturelle. 
7. Circonscrire l'engagement parental en fonction d'un modèle scolaire universel 
considéré comme établi a priori sur une base consensuelle. 
8. Considérer, en conséquence, des formes d'engagement supérieures à d'autres. 
 
 Elles forment un tout cohérent qui a comme principe organisateur la prédominance 
d'une lecture réductionniste de l'écosystémie et la tendance à privilégier la culture scolaire. En 
regard de ces dimensions transversales aux typologies, notre lecture écosystémique de 
l’engagement parental fournit un cadre plus dynamique.  
 
 L’entification de la réalité, « propriété » du sens commun que nous investiguerons 
sous l’angle de la TRS, se dégage de manière prégnante de l’usage fait, sur une base 
restreinte, d’indices de niveaux et de degrés d’engagement parental. En lien avec notre 
conception de l’écosystémie, nous avons davantage privilégié l’accent sur le rapport 
dynamique individu/environnement.  
 
Dans une logique relativiste culturelle, nous chercherons à savoir comment ce rapport 
est représenté, plutôt que de postuler a priori qu’il y a réciprocité. L’interaction est lue de 
manière statique dans les typologies puisque l’accent y est mis sur la conduite ainsi que sur la 
présence parentale à l’école. Parallèlement, au niveau des typologies, la passivité/l’« activité » 
est considérée, de manière statique, comme une propriété d’état soit de l’individu (le parent 
qui est actif), soit de l’environnement (une « activité » considérée comme stimulus), ceci 
selon des types sélectionnés par le chercheur, parfois en fonction d’un critère hiérarchique 
(l’engagement scolaire; la présence à l’école reflète un engagement plus actif). Selon la 
perspective écosystémique que nous privilégions, nous avons plutôt situé la passivité/« 
activité » en regard du rapport individu/environnement que construisent contextuellement les 
acteurs. Si, dans la présentation des typologies, nous avons fait certaines propositions visant à 
les améliorer, il s’agissait le plus souvent d’ajouts de telle ou telle dimension pour permettre 
de les inscrire dans une perspective multidimensionnele et bidirectionnelle, pensons à la 
composante attitudinale dont nous avons relevé le caractère limité dans la problématique. En 
outre, c’est d’un recadrage épistémologique et théorique qu’a besoin le champ, ce qui passe 
notamment par l’évacuation des typologies pour plutôt saisir les catégories, à la base des 
représentations sociales, construites par les acteurs au cœur de la tension écosystémique 
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individu/environnement, dans un espace de discontinuité culturelle où les personnels 
enseignants ont à donner sens à l’étranger en se représentant socialement, sur une base 
processuelle, l’engagement parental. Il convient alors d’établir, à grands traits, les 
articulations entre les trois concepts du cadre conceptuel. Nous disons à grands traits 
puisqu’en dehors de cette opération heuristique, par la perspective relativiste culturelle 
qualifiant en bonne partie notre cadre théorique, nous verrons (en référence aux résulats de 
recherche qui peuvent nous renseigner sur le phénomène à l’étude) comment les acteurs 
créent ces articulation en liant l’individu et l’environnement, selon des logiques qu’il s’agira 
de découvrir pour élucier abductivement les dimensions des processus représentationnels. 
 
4. SYNTHÈSE : L'ARTICULATION DES TROIS CONCEPTS UTILISÉS 
 
 Au cœur du rapport individu/environnement constituant le fil rouge des articulations à 
construire, deux dimensions centrales retiennent notre attention: la tendance à établir des 
distinctions ainsi que la structuration de l’écosystème qui peut être élucidée de manière 
statique, autour des structures (des classes d’objets ou des catégories) elles-mêmes ou encore 
de la construction de celles-ci en référence à des processus. La propension à établir une 
coupure dans l’écosystème, au cœur du rapport individu/environnement, se réalise autour des 
catégories que suggèrent les auteurs en proposant des typologies qui peuvent être utilisées sur 
le terrain, par les acteurs qui seront susceptibles de réaménager ces catégories pré-établies 












Figure 23. Rapport individu-environnement canalisé 
 
 L’engagement parental renvoie de façon particulière au rapport que le parent établi 
avec l’environnement, en contexte de rencontre sociale avec des tiers qui « interviennent » 
dans ce rapport en le canalisant. Mentionnons ici que le concept de contexte est entendu, très 
simplement, comme un lien entre deux éléments; un contexte est ce qui relie (Cole, 1995). Le 
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personnel enseignant constitue un acteur central que rencontre le parent dans son écosystème. 
La figure 24 circonscrit la place du personnel enseignant d’un point de vue socioculturel et 












Figure 24. Canalisation du rapport parent-environnement par le personnel enseignant 
 
 
 Le personnel enseignant canalise le rapport parent/environnement, donc l’engagement 
parental. Il le fait par son action de canalisation, en particulier en construisant des contraintes 
culturelles. Ce faisant, il balise l’engagement parental au regard de zones sur lesquelles il 
exerce une action structurante. La construction de ces zones autour de contraintes passe par 
une opération de découpage de l’écosystème (autour de ces zones). À ce propos, que nous 
fournit, comme matériel, l’analyse, réalisée dans la section précédente, des typologies? Nous 
avons vu que, dans l’ensemble, c’est une lecture dichotomique et scissionniste, étiablie sur 
une base exclusive, du rapport individu/environnement, qui est établie. Comment y échapper?  
The solution is actually simple. Consider the simple figure […] -a circle. When 
we draw a circle on an ‘empty’ surface, how many objects appear on the 
surface? Our common sense says – one (i.e., the circle), yet this is not so. What 
has emerged as a result of our drawing of this simple circle is a mutually linked 
triplet (OUTSIDE/BORDER/INSIDE). The space bound in by the contour 
acquires the quality of INSIDE (simply by the act of being ‘bounded in’ by the 
contour), qualitatively different from the OUTSIDE (which is ‘bound out’ by the 
very same contour). If this circle is sketched with a chalk on a black board, and 
wiped off, all parts of the triplet (INSIDE/BORDER/OUTSIDE) disappear in 
unison. […] This logic makes it possible to study development as an open 
system –concentrating the focus on the key issue of how the border functions. 
All dynamic systems models are models of the functional dynamics of that 
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Figure 25. Les trois zones du cercle 
 
Les auteurs des typologies de l’engagement parental ne se représenteraient qu’une 






Figure 26. Logique de séparation de l’écosystémie dans les typologies 
 
 En effet, comme l’illustre la figure 26, même s’ils établissent des coupures 
(l’ensemble de droite de la figure 26), ils considèrent renvoyer à un écosystème complet 
(exhaustif). Or, sélectionner implique nécessairement épurer, réduire la totalité qui ne peut 
être perçue comme telle (Bateson, 1979). Qui plus est, leur unité d’analyse n’est pas 
l’écosystème, mais ses composantes (les types d’engagement établis par exemple autour de 
systèmes) qu’ils ne situent pas en regard du tout. C’est en regard de la nature des 
composantes, mais surtout de leur quantité qu’ils infèrent sur le caractère complet de leur 
représentation de l’écosystème à travers les typologies. Ils mentionnent par exemple que le 
fait de prendre aussi en compte la communauté permet à leur modèle de représenter de 
manière complète l’écosystème. Ce dernier est lu à travers ses portions qui permettraient d’en 
rendre compte, ce qui évacue la dimension systémique (le rapport partie/tout) impliquant que 
le tout ne se réduit pas aux parties ou à leur somme.  
 
 Ils établissent alors une séparation exclusive, plutôt qu’inclusive du rapport entre 
l’individu et l’environnement, ce qui est aussi reflété dans le modèle (typologique) d’Hoover-
Dempsey et Sandler (1997) (comme nous l’avons montré dans la problématique, par le 
rapport externe du parent au personnel enseignant). Les portions de l’écosystème sont 
simplement appréhendées sur une base additive, plutôt que d’être mises en relation. Elles sont 
d’ailleurs additionnées, les auteurs attestant du caractère complet de l’écosystème, tel que leur 
modèle le représente, par le nombre de types (portions), en n’identifiant pas les processus à 
l’œuvre dans chacun d’eux et à leur frontière. Ils ne relient pas les types, sinon sur une base 
linéaire et statique. D’ailleurs, l’analyse des typologies de l’engagement parental ne nous a 
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pas montré comment les parents évoluent par leur passage d’un système à un autre, plus 
généralement d’un type à un autre (voir à ce propos Boulanger, 2016sp).  
 
 Les frontières permettent pourtant à la fois de séparer et de lier, puisqu’elles sont le 
point de partage et de contact entre des espaces (Valsiner, 2014). Or, les typologies présentées 
ne sont constituées qu’autour de la dimension de distinction établie sur une base exclusive, ce 
qui contraste avec la prétention de véhiculer une représentation exhaustive, au sens de 
complète, de l’écosystème. Rien d’étonnant, puisque c’est le propre des typologies, ancrées 
dans le sens commun, que d’introduire de tels découpages.  
 
 Valsiner (1984) réfère à la pensée typologique qu’incarne le sens commun entifiant les 
processus. Cette pensée réalise des catégories statiques. La catégorisation effectuée réduit la 
variabilité (intraclasse et interclasse) et amène à concevoir les catégories comme des 
ensembles homogènes, autrement dit, selon les termes de la problématique (Billig, 1985; 
Valsiner, 1988), à établir une continuité continue là où réside une discontinuité discontinue. 
L’accent est alors mis sur la cause, qui porte en elle sa destination ou son effet, et sur le 
produit des processus plutôt que sur le rapport cause/effet (Lewin, 1935). De plus, la 
dimension socioculturelle, à laquelle sont liés ces processus, est absente des typologies 
investigués. Pourtant, elle apparaît en creux autour d’une lecture statique des rapports école-
famille constitués autour d’un modèle culturel scolaire. Les fondements épistémologiques et 
culturels des chercheurs ne sont pas révélés par ceux-ci. D’ailleurs, ils ne mentionnent pas 
comment ils s’inscrivent eux-mêmes dans l’écosystème qu’est censé refléter, sur une base 
exhaustie, leurs typologies. Sur cette base aussi, ils font une lecture restreinte et non pas 
inclusive (au sens de Lewin) de l’écosystème!  
 
En tant que catégories, les types des typologies peuvent être plutôt considérés, sur une 
base écosystémique, comme des structures (Valsiner, 1987, 1988) qui peuvent être 
appréhendées dans une perspective inclusive (au sens de séparation inclusive) et 
potentiellement dynamique. Construire une contrainte, une frontière (autour de typologies, 
notamment) implique de structurer l’écosystème. Se positionnant en dehors de leur objet (de 
l’écosystème), les auteurs des typologies présentées dans la section précédente réfèrent à des 
structures (des types, des classes comme catégories) plutôt qu’à leur action de structuration – 
construction de structures- de cet écosystème, éludant ainsi la dimension processuelle. 
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Pourtant, en regard d’une perspective inclusive, les structures sont pourtant construites au 
cœur d’un espace dynamique : 
 
In making sense out of the environment and one’s place in it, an agent does not 
leap saccadically from one world into another. There is in the process of 
adaptation, as Piaget (1954) has so thoroughly documented, a dialectic between 
assimilating the new to the old and accommodating the old to the new. Thus, the 
biography of organization contains features of continuity and discontinuity. 




 Dans cet extrait, ces auteurs situent la structuration de l’écosystème sur un plan 
processuel, en montrant comment elle s’établit au cœur du rapport connnu/inconnu et 
continuité/discontinuité. Ils insistent aussi sur la composante cognitive qu’ils élargissent plus 
loin à partir d’une perspective socioculturelle. Le fait, pour l’acteur, de se confronter à 
l’inconnu est vecteur de tensions et oriente la (re)construction de structures (socio)cognitives : 
 
A third set of studies–overlapping with the other sets, but with a somewhat 
different focus- is concerned principally with individuals, with a certain kind of 
orientation and structurization of their worlds, are suddenly thrust into situations 
which threaten that orientation and structurization. Here we consider, in 
microscopic detail, the dissolution of an individual’s world, the concomitant 
disorientation, the attempts at reconstitution of the old or a new world (involving 
revaluations and transvaluations of both self and environment), and the eventual 




 Dans cette perspective, les processus représentationnels associés à la (re)construction 
de structures familières dans le contexte où l’acteur est confronté à l’étranger peuvent être 
considérés en extension de la structuration du rapport individu/environnement, donc de 
l’engagement parental. En construisant des contraintes, il balise cet engagement autour de 
frontières qui délimitent des zones d’action parentale. Ils canalisent cet engagement. La 
canalisation de l’action parentale nous semble plus riche que l’analyse des pratiques dites 
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Figure 27. Processus représentationnels et canalisation du rapport parent-environnement par 
le personnel enseignant 
 
 Dans la figure 27, nous avons situé la canalisation dans le contexte plus large des 
processus représentationnels renvoyant, sous cet angle, à la construction de contraintes et de 
structures socioculturelles. En regard de la dimension de contrainte, par le biais de ces 
processus, le personnel enseignant catégorise l’univers en établissant des distinctions dans le 
rapport individu/environnement, donc en appréhendant nécessairement l’engagement parental 
sur une base partielle (la perspective proposée est proche de, et s’appuie en partie sur, celle de 
Valsiner (2014) que le lecteur est invité à lire).  
 
 Nous chercherons à connaître le sens donné à cet engagement, ceci en respect du 
relativisme culturel largement caractéristique des théories sollicitées, Valsiner le 
reconnaissant ainsi que Moscovici. Dans une logique déductive, nous appliquerons les 
principes promus (en lien avec une séparation inclusive de l’individu et de l’environnement) 
pour analyser et interpréter les dimensions de sens commun construites. L’application de cette 
perspective exige que nous prenions en compte un contexte important, soit le programme 
FECRE. Parce que les processus représentationnels, mobilisés dans l’interaction, émergent 
dans le cadre des équipes locales, nous tiendrons aussi compte, de manière large, des 
processus représentationnels véhiculés par ses membres que nous désignerons comme des 
participants. Sur cette base, nous évitons aussi de nous inscrire dans une logique ontologique, 
en considérant que les processus représentationnels, construits contextuellement, sont 
uniquement l’affaire d’une catégorie d’acteurs, les personnels enseignants, et qu’ils sont leurs 
propriétés d’état. Ce faisant, nous situons ceux-ci dans l’univers du groupe.  
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 Dans la structure d’objectifs identifiée à la fin de la problématique, nous nous centrons 
sur le personnel enseignant qui constitue la catégorie d’acteur sur lesquels nous portons notre 
attention. Toutefois, l’une des questions analysées est adressée aux membres des équipes 
locales qui comprennent des personnels enseignants. Sous cet angle, nous contextualiserons 
l’étude des processus représentationnels. Comme chercheurs, nous construisons alors notre 
rapport à l’objet contextualisé. Se décèle de cette activité un rapport entre la recherche et la 







 L’interrelation formation/pratique/recherche forme un axe scientifique central à 
l’Université de Sherbrooke, notre université d’attache. Cette interrelation, qu’il importe de 
mettre en évidence succinctement par notre rattachement à cette université, transparait dans la 
canalisation potentielle réalisée par les chercheurs au regard des discours et représentations 
des divers intervenants, qu’ils soient ou non formateurs. C’est ce que nous avons mis en 
évidence à la fois dans la problématique et dans le cadre conceptuel en suggérant que les 
chercheurs qui construisent des typologies délimitent et autorisent les questions que se posent 
les intervenants et les parents, soit, dans le premier cas, ceux qui sont susceptibles d’agir 
comme concepteurs de plans de réussite (dans FECRE) en appui sur des typologies. Nous 
avons, à ce propos, identifié le type de questions qu’autorisent Hoover-Dempsey et Sandler 
(1995, 1997) chez les parents et les personnels enseignants. Dans l’identification des 
interrogations des personnels enseignants se décèlent les présupposés épistémologiques de ces 
auteurs. Nous suivons alors Lighfoot (2004) qui dégage un tel phénomène :  
 
The text concerning middle-class parents is used mainly as a point of contrast. In 
this case, of the middle-class example, the author is positioned as a social 
observer, and the educators interviewed have no particular agenda about changing 
their relationships with the upper-middle-class parents being worked with. In the 
texts concerning families seen as at risk, however, there is a striking contrast 
between the declared intention of empowering parents and the language used, 
which entrapped both the educators being described, and the authors of the 
articles, in a web of deficit imagery. (p. 93). 
 
 Les chercheurs construisent des contraintes dans l’écosystème des acteurs sous la 
forme d’une ZLM. Ce faisant, ils canalisent potentiellement les actions et représentations de 
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ceux-ci en fonction de leurs propres représentations, d’où l’importance de poser un cadre 
méthodologique comme nous le ferons sous peu, notamment parce que c’est nous qui balisons 
les questions dans les limites desquelles répondent les acteurs interrogés. Le chercheur, 
comme le scientifique chez Moscovici (1961), est en effet vecteur de représentations sociales 
selon ses appartenances socioculturelles et à travers ce que les disciplines réfractent de 
culturel (Gergen, 1985; Valsiner, 1987). Les représentations sociales des personnels 
enseignants constituent l’objet de nos propres représentations de l’objet engagement parental 
en évolution dans le cadre de cette thèse.  
 
 Faire l'étude des représentations sociales de personnels enseignants, c'est pénétrer 
l'univers du sens commun, dimension fondamentale des savoirs professionnels tels qu'ils sont 
construits autant dans le cadre de la formation initiale à l'enseignement que lors de 
l'intégration de l'acteur à un milieu de travail, puis à son évolution dans celui-ci (Blin, 1997; 
Saussez et Paquet, 2004). Sur le terrain, la façon dont les personnels enseignants se 
représentent l'écosystème de l'enfant par le biais de l'engagement parental constitue une 
composante de leurs pratiques pédagogiques; ceci dans le sens de la pédagogie différenciée au 
Québec (Gouvernement du Québec, 2008; Grenier, 2012).  
 
 Le contact avec leurs pairs, dans et hors de l'institution scolaire, va aussi médier leurs 
représentations sociales du parent (Doherty, 2000). En outre, comme l'école, constituant leur 
univers immédiat dans le sens de Moscovici, fonctionne comme un système fermé, en 
particulier dans le contexte du NMP (Wrigley, 2003, 2004), le monde extérieur tend à être 
représenté comme une menace (Doucet, 2009, 2011), logique centrale évoquée par Waller 
(1932) formant un important fondement du champ du partenariat école-famille-communauté. 
Les équipes locales de FECRE peuvent favoriser une certaine ouverture, notamment à travers 
l'interprofessionnalité (Gouvernement du Québec, 2003), au sens où elles sont l’espace où les 
divers acteurs se confrontent à l’étranger et doivent alors rendre familier l’insolite. Sous cet 
angle, l’étude des processus représentationnels se déployant au cœur de l’écosystème et ayant 
pour objet l’engagement parental, considéré comme rapport parent/environnement, peut 
permettre de saisir dans quelles conditions sociocognitives s’articulent divers secteurs de 
l’action de divers acteurs (chercheurs, praticiens, formateurs, parents) engagés dans FECRE. 
Ainsi, cette étude met nécessairement en rapport la recherche, la formation et la pratique.  
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 Ce rapport ne doit pas être envisagé sur une base unidirectionnelle, mais 
multidirectionnelle et circulaire. Ainsi, la science, qui s’incarne dans la société, fait non 
seulement immersion dans le sens commun comme le propose Moscovici, mais s’y alimente 
(Valsiner, 2005). Il en est ainsi parce que le chercheur fait partie de la société et que, tel que 
mentionné au préalable, les concepts utilisés en sciences humaines et sociales ainsi qu’en 
éducation tendent à épouser le sens commun en ne réalisant pas à son égard une distance 
suffisante pour effectuer des abstractions
139. Paradoxalement, c’est la distance prise en regard 
du phénomène, traduisant les représentations du chercheur et effectuée par le biais de son 
cadre de référence, qui permet de saisir le phénomène à l’étude (Crawford et Valsiner, 2002; 








1. PERSPECTIVE MÉTHODOLOGIQUE  
 
 Nous privilégions la perspective méthodologique coconstructiviste
140
 développée par 
Valsiner et ses collègues. Branco et Valsiner (1997) en présentent ainsi les grands principes: 
 
The co-constructionist perspective can be viewed as representing a dialectical 
perspective in psychology. In this case the assumption of the unity of opposing 
parts within the same system, the dynamic nature of this oppositional relationship 
(that is, a ‘‘dialogue’’ between the parts within the system), and finally the 
emergence of novel states of the system (self-reorganisation) need to be brought 
together within an analytic unit (see Markova, 1990). It is not the issue of 
‘‘application’’ of different methods (as separate tools –chosen from the 
‘‘toolbox’’ because of their convenience, current fashion, or researcher’s 
ideological inclinations) to the phenomenon we study. Instead, the combination of 
methods of data acquisition has to represent the theoretical assumption of the 
researcher: Methodology entails a systematic relationship between theories on the 
one hand, and data construction processes, on the other (Kindermann & Valsiner, 
1989; Winegar & Valsiner, 1992). It is of crucial relevance to emphasis the 
socially constructed (or, in alternative formulation –constructively derived) status 
of the ‘‘data’’ in psychology. (p. 38). 
 
 Ces auteurs ne mettent pas l’emphase sur les méthodes, dont la seule application 
relève d’un rapport technique à la réalité, mais sur la méthodologie comme cycle de 
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construction de savoirs tel que canalisé par les orientations épistémologiques et théoriques du 
chercheur s’inscrivant en relation avec le phénomène et avec les sujets qui y « donnent accès 
». S’agissant de l’étude des représentations sociales, Farr (1993) indique en ce sens: « It 
would be ideal if one could derive one’s methodology from one’s theory.» (p. 29). 
Concernant toujours les recherches réalisées en lien avec ce concept, Viaud et Roussiau 
(2002) s’inscrivent dans cette même ligne de pensée : 
 
the means of producing evidence always rely on specific epistemological 
positions that refer, on the one hand, to a conception of science, and on the other, 
to a theoretical framework that matches this conception. Consequently, the value 
of the empirical evidence produced can only be assessed within this theoretical 
framework. (p. 170). 
 
 Dans une perspective coconstructiviste, le but de la recherche n’est pas de générer des 
« données » –un signe ou un symbole propre à l’univers scientifique (Valsiner, 1997)- sur une 
base purement inductive, mais de théoriser, de construire des savoirs, de susciter l’émergence 
de structures, ce qui suppose un acte de créativité. La dimension subjective de l’activité 
scientifique est prépondérante dans le rapport du chercheur au phénomène :  
 
The perspective that we advocate here might be labeled ‘’cultural phenomenology 
of personal construction’’. This label, though somewhat cumbersome, would 
indicate the primacy of the phenomenon in the research process and the 
fundamental role of the researcher’s subjectivity in representing the phenomenon 
in the research process. […] The researcher does not have direct access to the 
empirical phenomenon; rather her empirical investigation is guided by a 
representation of the phenomenon, a representation that is constructed from her 
general world knowledge as well as from her professional, specialised knowledge 





 L’orientation épistémologique, qui constitue la dimension la plus importante de 
l’activité scientifique, est au cœur de la construction de « données ». D’ailleurs, les analyses 
ne doivent par être exemptes de traces théoriques, comme les fondements du chercheur 
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 La figure 28 illustre le cycle de construction de savoirs. La recherche doit s’établir 
autour du cycle en entier. En regard du caractère subjectif de l’activité scientifique, le 
chercheur se positionne par rapport au cycle: « the researcher’s privileging of particular 
operations in the methodological cycle (methods-preferential positionaliy), such as the 
orienting axioms or assumptions or methods» (Crawford et Valsiner, 2002, p. 97). Sous cet 
angle, nous privilégions le volet épistémologique et théorique.  
 
 Nous proposons de dresser un portrait général des principaux principes du 
coconstructivisme en fonction de certains des segments (rapports entre deux ou plusieurs 
composantes) du cycle. Il nous semble important de le faire, puisque la perspective adoptée 
marque un changement d’orientation par rapport à l’usage « classique » de méthodes dans le 
but d’accumuler des « données ». De plus, cette présentation permettra au lecteur de mieux 





 Par le biais du cadre de référence épistémologique qu’il privilégie, le chercheur 
(re)construit le phénomène sous forme de principes explicatifs (Valsiner, 2014). Ce cadre le 
guide à travers le cycle méthodologique, en premier lieu sur le plan théorique. 
Épistémologiquement, la perspective coconstructiviste associée au cadre de référence 
individuel socioécolologique présenté dans le cadre conceptuel s’articule essentiellement aux 
principes suivants : 
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The co-constructionist perspective has emerge within the general sociogenetic 
orientation as a solution to the eternal problem of how persons can be both 
unique as individuals and at the same time develop under the influence of 
homogenising social pressures (Valsiner, 1994a, 1994b). The logic of the 
argument supporting the relevance of the social environment in human 
development is reversed in the co-constructionist paradigm –in contrast with most 
of the traditional socio-deterministic viewpoints. The co-constructionnist 
perspective considers individual uniqueness as an indication of the social 




 Lorsque nous traiterons d’échantillonnage, en référence au rapport 
méthodephénomène, ces principes apparaitront comme centraux. Comme le montre la 
figure 28, le rapport épistémologiethéorie s’articule au rapport théorieméthode qu’il 




 De façon générale, les chercheurs mettent l’accent sur les méthodes. Les théories 
deviennent une forme de support instrumental à celles-ci. Le coconstructivisme privilégie 
plutôt le retour du théorique tel qu’inscrit dans le cycle méthodologique. Sous cet angle, les 
théories canalisent le rapport au phénomène et la construction de « données ». Du phénomène, 
le chercheur effectue un retour au théorique par lequel il exprime sa compréhension 
renouvellée de ce même phénomène. Sous cet angle, des modèles de lecture de ce dernier 
peuvent être construits :  
 
The movement from data and their interpretation to theory can involve the 
formalisation of the interpretation in a model of the process, elaboration of 
constructs (a theorised abstract redescription of the phenomenon), and the 
characterisation of patterns across instances. (Crawford et Valsiner, 2002, p. 96). 
 
 C’est ce que nous tentons de réaliser usant de créativité. En lien avec l’exercice de 
créativité qui est au centre du cycle de construction de savoirs (figure 28), le 
coconstructivisme est en faveur de la (ré)interprétation de méthodes existantes, par exemple 
en considérant que l’entrevue constitue un espace de coconstruction de savoirs par 
l’intervieweur et l’interviewé. Nous y reviendrons en présentant nos modalités (« méthodes ») 
de sélection de « données » (de construction d’objets, à partir de l’accès à certaines 
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dimensions du phénomène). Le rapport théorieméthode a comme complément le rapport 
méthodephénomène que nous abordons maintenant sous l’angle de l’articulation entre 
déduction et induction et en référence majeure à l’abduction.  
 
1.3 ThéorieMéthodePhénomène : induction, déduction et abduction 
 
Valsiner (2014) présente ainsi la logique de recours à l’induction: 
 
In the case of the inductive approach, the methods have an authoritative existence 
on their own, and evidence will accumulate on the basis of the use of the 
methods—generating data. Theories here are either used as external delimiters of 
the inductive generalization enterprise, or mere nominal “umbrellas” (see 
Valsiner, 2000, pp. 64-65) that provide external legitimacy to the inductive 
generalization process. (p. 278). 
 
 L’induction est ainsi associée à la primauté des méthodes, tendance que nous venons 
d’identifier. Sur un plan purement déductif, c’est le théorique qui prévaut et qui sert de point 
de départ à l’investigation scientifique. Valsiner (2014) tend à privilégier la déduction à 
l’induction, considérant la théorie comme point de départ et d’arrivée de la démarche. Or, le 
développement de savoirs interpelle nécessairement l’induction. Valsiner (2014) désigne alors 
la déduction et l’induction comme deux pôles en tension qui interagissent constamment (le 
lecteur peut penser ici au système ouvert défini autour du principe de tenségrité; Tateo et 
Marsico, 2013). Il privilégie plus particulièrement l’abduction qu’il situe en complémentarité 




 Définir l’abduction nécessite de la situer en regard de la déduction et de l’induction. 
Nous en ferons une présentation très générale; c’est l’idée dans sa globalité qui nous intéresse 
plus que le concept s’inscrivant dans le domaine complexe de la logique circonscrite par 
Peirce et qu’il n’est pas nécessaire de décrire ici. Nous nous appuierons alors sur Pizarrozo et 
Valsiner (2009, 2011). 
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 En lien avec la figure 29, Pizarrozo et Valsiner (2009), citant Peirce, fournissent cet 
exemple pour illustrer ce qu’est l’abduction :  
 
“Suppose I enter a room and there find a number of bags, containing different 
kinds of beans. On the table there is a handful of white beans [rule]; and, after 
some searching, I find one of the bags contains white beans only [result]. I at once 
infer as a probability, or as a fair guess, that this handful was taken out of that bag 
[case]. This sort of inference is called making an hypothesis”. (p. 6). 
 
 Par extension, nous considérons, à l’instar des auteurs, les cas comme des contextes ou 
des conditions pouvant être ceux qui canalisent et expliquent l’émergence de représentations 
sociales.  
 
 L’abduction est un raisonnement a posteriori: « “There is a large class of reasonings 
which are neither deductive nor inductive. I mean the inference of a cause from its effect or 
reasoning to a physical hypothesis.”» (Pizarroso et Valsiner, 2009, p. 5). De l’effet 
(représentation sociale), peut donc être inférée la cause (conditions de production). 
L’induction permet de découvrir des lois, la déduction, de prédire des effets, et l’abduction, de 
découvrir des causes. C’est sous cet angle que l’abduction est associée à la génération 
d’hypothèses: « [Peirce] insists in these three kinds of argumentations, presenting Hypothesis 
as the judging of the cause from its effects -whereas Induction appears as the judging of the 
whole by a part and Deductive Reasoning as reasoning from preconceived ideas.» (Ibid). 
L’induction et l’abduction se différencient ainsi : 
 
the former [induction] infers the existence of phenomena such as we have 
observed in cases which are similar, while hypothesis supposes something of a 
different kind from what we have directly observed, and frequently something 
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which it would be impossible for us to observe directly. (Pizarrozo et Valsiner, 
2009, p. 6-7). 
 
 L’abduction, qui implique pour le chercheur d’être à la recherche de théories, permet 
donc d’arriver à quelque chose de différent de ce qui est observé dans l’immédiat, un peu à la 
manière dont les acteurs construisent une représentation sociale, une structure distincte de ses 
conditions immédiates de production. C’est à l’abdution que doit en appeler le chercher pour 
faire acte de créativité:  
 
Likewise, it is here that he also introduces a somehow new idea, related with the 
idea of curiosity and surprise that would be developed later: “Hypothesis is where 
we find some very curious circumstance, which would be explained by the 
supposition that it was a case of a certain general rule, and thereupon adopt that 
supposition”. (ibid. p. 326). This idea, that will be developed later in terms of 
“surprising facts”, is somehow related with the “psychological” aspect of 
hypothesis. (Ibid, p. 7). 
 
 Pour cette raison, l’abduction constitue la première étape –et la plus importante- du 
processus d’investigation scientifique. 
 
 Dans sa thèse doctorale, Moscovici (1961) nous semble avoir procédé sur une base 
plutôt inductive en fonction du schéma d’opérations logiques suivant: 
 
Résultat : La représentation sociale A est X (X contenu et structure), telle qu’observée 
au temps 2 (point d’aboutissement du processus temporel qui va de 1 à 2). 
Cas ou cause : X structure contient les éléments (contenus) x1 (matérialisation) et x2 
(valeurs, par exemple). 
Règle : x1 et x2 sont respectivement des indicateurs des processus y1 (objectivation) 
et y2 (ancrage). 
 
 À partir de « données » d’enquêtes et d’entrevues (prises a posteriori, une fois le 
processus représentationnel à inférer achevé
146
), Moscovici a identifié des structures 
représentationnelles desquelles il a inféré des règles quant à leurs conditions de production, 
ceci à partir d’un argument intermédiaire (cas ou cause) liant d’office le contenant (structure) 
à ses contenus (indices processuels contenus dans la structure). Les règles repérées renvoient 
à ce qui explique le phénomène de représentation sociale. Ainsi, l’objectivation et l’ancrage, 
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comme processus inférés sur une base inductive, nous disent comment et pourquoi les 
individus parviennent à une représentation sociale. Moscovici n’étudie pas a priori des 
processus, mais infèrent ceux-ci et les considèrent en tant qu’explications des représentations 
sociales, son objet d’étude. Pour comprendre le sens de l’usage que fait Moscovici des règles, 
comme soutien à sa pensée, référons nous à deux conceptions de la culture identifiées par 
Valsiner (2003a) : 
 
From the standpoint of cognitive anthropology, there exist three major kinds of 
views on "culture" in anthropology (elaborated after D'Andrade1984, pp. 115-
116): 1) Culture is seen as existing knowledge: it is the accumulation of 
information (irrespective of the extent to which that information is shared between 
people who belong to the group which has access to the information). Here the 
focus is on the socially shared knowledge and cognitive operations by which such 
knowledge can be handled. […] 2) Culture is seen as consisting of existing core 
conceptual structures that provide basis for intersubjectively shared representation 
of the world in which the persons live. This perspective does not emphasize the 
moment of accumulation (of information), but is rather a set of rules that makes it 
possible for persons to arrive at shared understandings. The notion of collective 
and social representations belongs here (Valsiner, 2002, August). The 
anthropological equivalent of this orientation is the use of notions folk model or 
cultural model. This perspective is ontologically rooted – the representations or 




 Les règles nous renseignent sur des représentations sociales constituant des structures 
ontologiques essentialisées, comme c’est le cas, par exemple, du concept d’intelligence 
(Valsiner, 1984b). Pour le dire simplement, Moscovici (1961) observe des structures 
d’opinions déjà formées (puisque structurées) dans lesquelles il repère certains indices, par 
exemple des valeurs. Il infère ensuite que ces indices, qui sont au départ des indices de 
structures, nous renseignent sur les conditions d’émergence (processus) de ces mêmes 
structures. Il dira alors, par exemple, que les valeurs sont associées au processus d’ancrage. 
C’est comme si la structure portait en elle les conditions de sa propre construction. 
 
 D’un autre côté, Moscovici (1961) a certainement procédé sur une base déductive, 
ceci, principalement, en recadrant initialement Durkheim. Le schéma suivant peut alors être 
identifié : 
 Règle: les représentations sociales sont des structures dynamiques. 
 Cas : J’étudie A représentations sociales. 
Résultats : A représentations sociales étudiées sont des structures dynamiques. 
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 L’induction doit nécessairement venir assurer la mise à l’épreuve de la pensée du 
chercheur. Or, ce que nous avons suggéré dans le premier schéma présenté (au préalable), 
c’est qu’à partir d’une structure essentialisée sont inférées des structures dynamiques. Nous 
parvenons logiquement au schéma ci-dessous.  
 
 
Règle 1: les représentations sociales sont des structures dynamiques (dynamisme 1). 
 Résultat : la représentation sociale étudiée A est X (X contenu et structure), telle 
qu’observée au moment 2 (point d’aboutissement du processus qui va de 1 à 2) 
Cas ou cause : X structure –que j’observe- contient les éléments (contenus) x1 
(matérialisation) et x2 (valeurs) 
Règle 2: x1 et x2 sont des indicateurs des processus y1 (objectivation) et y2 (ancrage) 
–associés respectivement à x1 et x2 =les représentations sociales étudiées sont 
dynamiques (dynamisme 2), au sens de constituer des processus (et non pas des 
structures dynamiques =dynamisme 1).  
 
 La première étape est abductive, et la deuxième, interreliée, inductive. Interrogée 
(dans Moscovici et Markovà, 1998, 2000) sur la démarche scientifique déployée dans sa thèse 
doctorale, Moscovici en met en évidence le caractère intuitif, le fait qu’il était à la recherche 
de cadres théoriques qu’il palpait sur une base expérientielle. Sa thèse le conduit, selon le 
schème présenté plus haut, à revoir implicitement sa conception du dynamisme des structures 
représentationnelles. Recadrant Durkheim, il introduit par exemple la notion de polyphasie 
pour considérer les structures comme hétérogènes. À l’issu de son investigation empirique, il 
considère que l’étude de ces structures le renseigne sur ses conditions de production 
(processus). Il passe du dynamisme des structures au dynamisme des processus. Parce qu’il 
émet, au sujet de ces processus, des hypothèses sur autre chose que ce qu’il considérait au 
départ; il procède globalement par abduction. 
 
 Or, comme l’exprime le dernier schéma présenté, c’est sur une base inductive plutôt 
qu’abductive que Moscovici (1961) semble être passé du dynamise 1, celui des structures, au 
dynamisme 2, celui des processus, faisant d’une composante du processus, voire de son 
produit, l’indice (règle) du processus lui-même. Les indications que fournit Moscovici a 
posteriori (Markovà et Moscovici, 1998, 2000), réfléchissant aux conditions de son 
cheminement initial, ne nous renseignent pas sur ce qui, sur le plan intuitif et expérientiel, lui 
permet de considérer que l’étude d’une structure le renseigne sur ses conditions de production 




son effet- ne semble pas se réaliser dans une perspective abductive, du moins pas « 
consciemment ». Comme le montre d’ailleurs le dernier schéma présenté, le passage logique 
du dynamisme 1 au dynamisme 2 se fait dans une perspective inductive. 
 
 Dans une telle logique, conduisant à attribuer un statut ontologique à l’objet –la 
structure porte en est ses conditions de construction-, Moscovici considère la représentation 
sociale comme portant par essence sa cause
148
, tendance critiquée par Lewin (1935), ce qui 
l’inscrit dans une logique finaliste statique (Bergson, 1888). Il étudie, de manière réductrice, 
un phénomène émergeant (des opinions en cours de formation) à partir de ses effets (des 
opinions déjà formées), en plaçant une boîte noire entre les deux phénomènes. Moscovici 
aurait dû, selon nous, s’inscrire dès le départ –en prenant d’autres fondements- dans une 
perspective processuelle, en admettant probablement les limites d’étude des processus à partir 




Règle 1: les processus représentationnels peuvent être des structures 
dynamiques (dynamisme 1) –ce qui impliquerait de le démontrer théoriquement. 
Résultat: X structure –que j’observe- contient les éléments (contenus) x1 
(matérialisation) et x2 (valeurs).   
Cas : x1 et x2 sont des indicateurs des processus y1 (objectivation) et y2 (ancrage) –
associés respectivement à x1 et y1 = les représentations sociales étudiées sont 
dynamiques (dynamisme 2). 
 
 
 Ce qui peut éviter d’entifier la représentation sociale, c’est de considérer non pas que 
la structure contient ses indices processuels par essence, mais que ceux-ci sont inférés par le 
chercheur en dialogue avec les sujets, ceci au sens du coconstructivisme qui postule qu’il y a 
nécessairement manifestation d’un tel dialogue en contexte d’interaction (entrevue) et que ce 
dialogue est mis à profit dans l’activité scientifique par l’adoption d’un cadre de référence 
individuel socioécologique (Crawford et Valsiner, 2002). 
 
 Ce qui est dynamique, c’est le passage entre la déduction, l’induction et l’abduction, le 
chercheur s’engageant dans cette dynamique et pouvant porter, à son égard, un (méta)regard 
abductif. Ce qui est dynamique, c’est aussi ce qui émerge du contexte des entrevues (dans le 
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cas qui nous occupe), dans le rapport entre le chercheur et les sujets. En ce sens, nous 
considérons l’entrevue comme un contexte d’émergence, de canalisation de processus 
représentationnels. Dans le cas qui nous occupe, nous répondrons au dernier schéma présenté, 
en considérant, au départ, sur base critique -cherchant abductivement une théorie-, les règles 
(les ressorts représentationnels que nous appliquerons et questionnerons) énoncées par 
Moscovici à l’issu de son étude.  
 
 Nous sommes conscient qu’en nous situant dans la logique de Moscovici (1961), nous 
ne pouvons circonscrire ce qui est ainsi émergeant. Précédemment, nous avons identifié deux 
acceptions de la culture données par Valsiner (2003a), en référence à l’étude de la cognition 
en anthropologie. La troisième perspective qu’il présente concerne une lecture dynamique de 
la culture comme un processus émergeant. Elle s’inscrit dans une logique développementale 
que nous n’adoptons pas en nous situant plutôt dans la perspective de Moscovici. Nous ne 
pouvons alors prétendre identifier des processus selon cette acception de la culture. Sur une 
base abductive, nous verrons potentiellement, à partir des observations faites, si l’étude d’une 
structure nous informe sur des processus, à travers de règles que sont les ressorts 
représentationnels et les dimensions d’activité (Valsiner, 2003a). En ce sens, nous 
considérons au départ les règles dégagées par Moscovici en les mettant à l’épreuve de 
l’activité scientifique. 
 
 Nous procédons en mettant en tension déduction et induction, en nous inscrivant dans 
une logique abductive, sans toutefois que ce processus intellectuel soit évoqué 
systématiquement et nommément dans nos analyses et interprétations. De manière générale, 
nous situons l’abduction en tant que processus créatif permettant de procéder à des formes de 
synthèses constructives, assurant des sauts qualitatifs dans notre argumentaire, dans le 
passage d’un plan à l’autre du cycle de construction de savoirs.  
 
 Sous cet angle, déduction, induction et abduction fondent ce cycle, et ce dernier 
principe en constitue le cœur, la base d’émergence de connaissances nouvelles : 
 
Deduction constructs the world as it must be, induction helps to reveal how it 
actually is, and abduction allows us to consider how it may be. For developmental 
perspectives, abduction is thus the main linkage between induction and deduction 
lines. A futures state of a system cannot be deduced from general premises, nor 
can it be extrapolated from inductive inference about past experiences. Both 
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deduction and induction lack the moment of construction of novelty, and hence 
are not fit the explanation of developmental processes. […] Abduction allows 





 La centration sur l’abduction assure l’émergence de savoirs scientifiques; en ce sens, 
notre démarche est processuelle. Elle permet d’appréhender différentes possibilités 
d’inférence des processus (construction de la nouveauté par l’abduction) à partir des 
structures circonscrites (déduction, à partir de l’approche de Moscovici et inductivement, à 
partir de nos observations). Sur cette base abductive, seront non seulement autorisés mais 
privilégiés des sauts qualitatifs dans notre raisonnement. À cet égard, les aspects 
épistémologique et théorique demeurent primordiaux, en particulier lorsqu’ils sont mis à 
profit dans la  « phase » d’interprétation. Dans une perspective coconstructiviste, les 
méthodes et les « données »  qu’elles permettent de construire ne constituent pas ce qui, 
principalement, nous renseignent sur le phénomène. En contrepartie, les inférences effectuées 
par le chercheur, par saut qualitatif (abduction), autour de l’épistémologie et de la théorie –en 
particulier mais non exclusivement dans l’interprétation- peuvent soutenir en partie des 
généralisations qui permettent de lire le phénomène dans sa complexité, entendu qu’il est 
(re)construit par le chercheur. Nous venons de traiter des rapports 





 En référence à ce que nous en avons déjà dit, les méthodes sont généralement 
appréhendées comme des réalités (entifiées) possédant une existence détachée du cycle de 
construction de savoirs, et les fondements sont peu considérés (Valsiner, 1997). Les méthodes 
et les modalités de traitement de « données » s’appuient néanmoins implicitement sur des 
principes épistémologiques (Ibid). Valsiner (2014) présente ainsi la logique méthodologique 
généralement privilégiée : 
 
The hope for generalization was now delegated to comparison of samples selected 
by some criteria and turned into “random” ones. The belief was that through 
sufficiently large number and randomly selected set of subjects would warrant the 
treatment of the obtained differences in averages of the samples as if these would 
represent the generic individuals of the compared classes. This assumption 
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 L’italique est de l’auteur et c’est nous qui surlignons.  
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required the axiomatic acceptance of ergodicity—which has been proven 
mathematically unwarranted (Molenaar et al, 2003). This proof renders the 
overwhelming accumulation of psychology’s data mute to any generalization as 
the differences between averages of samples cannot represent the differences 
between individuals. (p. 270). 
 
 L’ergodicité est basée sur la prémisse selon laquelle la variation intraindividuelle et 
que celle interindividuelle sont isomorphiques et que les phénomènes sont statiques. Ils sont 
situés en regard d’ensembles homogènes (échantillon et population) plutôt qu’hétérogènes 
(voir la section sur l’écosystémie dans le cadre conceptuel). Les catégories construites 
artificiellement par le chercheur ne permettent pas de saisir les phénomènes dans leur 
dynamisme, sous l’angle de processus. C’est en particulier le cas lorsque le chercheur, 
s’inscrivant dans une perspective aristotélicienne (voir Lewin, 1935), en sépare les 
dimensions qualitative et quantitative
150
 et qu’il privilégie les deuxièmes sous l’angle 
statistique, ne permettant pas ainsi l’étude des phénomènes émergeants (Valsiner, 1997).  
 
1.5 Les « variables » 
 
 Le chercheur construit des « variables ». Celles-ci constituent des signes ou des 
symboles (Valsiner, 1997). Elles sont généralement canalisées par un cadre de référence 
épistémologique additif élémentariste (Branco et Valsiner, 1997) :   
 
All in all, the variables-oriented methodology has created a stalemate in 
psychology’s knowledge construction. It has decomposed complex (gestalt) 
phenomenon into separate components, and has replaced the inherent linkedness 
of these components with an investigation of formal (usually statistical) relations 
between the supposedly independent components. (Valsiner, 1997, p. 73). 
 
 Comme nous le verrons, cette opération, censée garantir l’objectivité scientifique, a de 
fortes incidences sur le plan de l’échantillonnage. Des « variables » dépendantes et 
indépendants sont créées artificiellement et elles ne reflètent pas « réellement »  les modalités 
de liaison des dimensions des phénomènes à l’étude. Pensons aux « variables » âge et culture 
qui sont considérées en tant que « variables » indépendantes, mais qui ne sont pas, « en réalité 
», manipulables, au sens expérimental du terme (Branco et Valsiner, 1997; Valsiner, 1997). 
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 C’est ce qui conduit à enrayer la variabilité des phénomènes étudiés, ce que montre Valsiner (1986) en 
reference au champ de l’éthologie : «Theoretically, the operation of getting rid of interspecimens variability in 
their behavioral sequences is based on assuming qualitatively similarity of all specimens in the given species, 
and quantitative dissimilarity in their behavioral sequences, which is due to different strengths of environmental 
stimulation and organismic state (Lorenz, 1981, pp. 112-113).» (p. 353). 
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Le contrôle des « variables » et la tentation d’en prédire les effets conduit à une situation 
paradoxale, lorsque nous prenons en compte le caractère intrinsèquement dynamique des 
phénomènes à l’étude : 
 
Psychology, as much as its stern practitioners might want, cannot be defined as a 
science of control and prediction of anything –ideas or behavior- for the simple 
reason that systemic control produces precisely the unpredictable emergence of 
novel forms! The latter is necessary for organism’s adaptation to unpredictably 
fluctuating environmental conditions –and in the human case- for constructing 
‘‘stable moments’’ of preadaptation. (Valsiner, 2012b, p. 199). 
 
 C’est donc dire que les actions du chercheur canalisent des réponses non-prédictibles 
chez les sujets, ceci au regard d’unités (« variables ») qui impliquent d’isoler, d’atomiser et 
d’appréhender, dans une logique a-temporelle, des phénomènes émergents.  
 
1.6 Les « données » 
 
 Les « données » constituent aussi une catégorie (un signe ou un symbole) socialement 
construite par le chercheur qui l’entifie en lui attribuant une existence indépendante de sa 
propre activité (en lien avec le cycle méthodologique) (Valsiner, 1997). Elles sont canalisées 
par l’activité du chercheur, en fonction de ses repères épistémologiques et théoriques. Branco 
et Valsiner (1997) mettent en évidence l’importance des théories à cet égard: « Theory 
determines the general direction in which data construction methods are being derived; the 
nature of the phenomena under study adds specific constraints to the creation of methods. » 
(p. 38). Les « données », essentialisées, nuisent à la compréhension des phénomènes. Valsiner 
(2012b) en identifie les impacts suivants : 
 
 Eliminating the dynamic flow of the phenomenon in the data 
 Eliminating the hierarchical order (part-whole relations) in the transformation 
of the phenomena into data 
 Eliminating the immediate context of the phenomenon in its transformation into 
data 
 Eliminating intersubjective divergences in the appraisal of events for the sake of 
the illusion of ‘‘objectivity’’. (p. 202). 
 
 Chacune de ces stratégies entrave l’accès aux phénomènes. Le recours aux « données 
» suppose que celles-ci soient prêtes à être découvertes telles qu’elles, remplaçant par le fait 
même le phénomène (Valsiner, 1997). Sous cet angle, les chercheurs parlent d’instruments 
(méthodes) de collecte –comme nous pourrions collecter des fruits dans un champ- et 
 254 
d’analyse de données (Valsiner et Satos, 2006). Ils privilégieront le fait de les accumuler, d’en 
avoir de meilleures, de plus probantes, ce qui met en évidence leur essentialisation.  
 
 1.7 « Données » quantitative et qualitative 
 
 Le recours aux « données » quantitatives, en particulier statistiques, donne une 
impression d’objectivité, alors qu’en sciences humaines et sociales ainsi qu’en éducation le 
chercheur prend en fait généralement ancrage dans le sens commun (Valsiner, 1989), et 
constitue une autre condition d’éloignement -au sens illusoire plutôt que nécessaire du terme- 
du chercheur vis-à-vis des phénomènes. C’est ce que Valsiner (2012b) traduit, de façon 
simple et efficace, en ces termes : 
 
Such dominant ideas act as conceptual blinders. For instance, the axiomatic 
acceptance of quantification as the guarantor of objectivity in psychology is 
possible only if the natural intuitive anti-position ‘‘but the psychological 
phenomena as I experience them are all qualitative’’ is weakened, or blocked. (p. 
201). 
 
 Valsiner (2012b) précise que le problème ne vient pas des mathématiques elles-
mêmes. qui sont fort utiles
151
 –surtout les mathématiques qualitatives (voir Valsiner et 
Rudolph, 2012)-, mais de l’usage des statistiques dans une perspective généralement 
élémentariste additive, au profit d’une logique inductive (accumulation de « données »), en 
particulier lorsqu’appliqué à l’étude de phénomènes émergeants relevant pour lui de ce qui est 
développemental. La séparation exclusive du qualitatif et du quantitatif, puis l’emphase sur 
les « données » (construites) quantitatives se traduit notamment dans le passage entre des « 
variables » nominales et des « variables » de ratio.  
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 Voyons d’ailleurs ce que Lewin (1944), auteur qui a beaucoup inspiré Valsiner, nous dit à ce propos: «Cassier 
points out again that mathematization is not identical with quantification. Mathematics handles quantity and 
quality. This is particularly apparent in those branches of geometry which make nonquantitative but still 
mathematically ‘’exact’’ statements in regard to position and other geometrical relations. » (p. 30-31).  
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 Les rectangles de la figure 30 représentent des « variables » constituant des catégories 
homogènes dans lesquelles les phénomènes variables (la texture des rectangles) apparaissent 
comme identiques et statiques. Chaque catégorie est classifiable (les rectangles classées dans 
un ensemble plus large) même si les phénomènes diffèrent (selon leur texture). Le fait 
d’assigner chaque phénomène à une classe donnée en maintient le caractère nominal. Valsiner 
(1997) explique le passage, généralement effectué implicitement, entre la « variable » 
nominale
153
 et la « variable » de ratio
154
, en référence au repérage de fréquences : 
 
However, what becomes accumulated over time is the frequency of these 
rectangles (the summary column in Figure
155
 3.2). A frequency count of 
specimens in an assigned category has an ambiguous status. On the one hand, it 
remains a descriptive summary of the nominal-scale data. On the other hand, the 
frequency is easily treated as if it were a ratio-scale phenomenon. By all criteria, 
that treatment is possible: A ‘‘true zero’’ (an absence of the observations) exists 
for such a scale, and the intervals between the scale values are defined in terms of 
equality because each observed instance is assumed to be the same. Thus, each 
increase of +1 in the frequency count can be assumed to be equal to each and 
every other increase of a similar kind. […] Finally, the criterion of invariance over 
transformation (the scale remains the same when multiplied by a constant) is also 
satisfied. Thus, frequency counts, by all formal criteria, can be further submitted 
to various kinds of analyses that presume properties of interval scale or ratio 
scale. (p. 81-82). 
 
 Valsiner (1997) précise que dans ces conditions, et étant donné la tendance à 
quantifier les phénomènes, la dimension nominale (à l’origine) est implicitement évacuée au 
profit des fréquences. Comme le montre la figure 30, le recours aux fréquences ne fournit 
qu’un point de vue superficiel sur le phénomène (la texture des rectangles) et sur son 
évolution (le passage d’un rectangle à l’autre). Il y a homogénéisation des catégories 
considérées comme identiques et substitution de la qualité du phénomène par sa quantité 
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 Tirée de Valsiner (1997), p. 81. 
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 «Une variable nominale décrit un nom ou une catégorie. Contrairement à une variable ordinale, les noms ou 
les catégories possibles ne suivent pas un ordre naturel. Le sexe et le genre de logement en sont des exemples.» 
(Statistique Canada). Page Internet consultée le 17 novembre 2014 : http://www.statcan.gc.ca/edu/power-
pouvoir/ch8/5214817-fra.htm. 
154
 «A variable with the features of interval variable and, additionally, whose any two values have meaningful 
ratio, making the operations of multiplication and division meaningful. » (Wiktionary). Page Internet consultée 
le 17 novembre 2014: http://en.wiktionary.org/wiki/ratio_variable. 
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. Or, en bout de ligne, il y a « déquantification » de ce phénomène et 
inférence sur sa qualité, laquelle a été initialement évacuée (Valsiner, 1986). Des 
généralisations inappropriées sont alors faites quant à la nature du phénomène (Kindermann et 
Valsiner, 1989).  
 
 Si le passage des « données » nominales aux « données » de ratio constitue un cas de 
figure particulier de séparation du « quanti » et du « quali » comme catégories scientifiques, il 
attire notre attention, de manière claire, sur quelques éléments méthodologiques 
fondamentaux. Premièrement, le recours aux fréquences pour expliquer des phénomènes 
dynamiques est pauvre (Valsiner, 1997). Deuxièmement, la figure 30 illustre, pour plusieurs 
considérations, la logique d’usage courante de méthodes longitudinales. Celles-ci ne 
permettent pas d’appréhender, en temps réel, l’évolution du phénomène tel qu’il se déploie. 
Les chercheurs superposent plutôt des catégories statiques qu’ils inscrivent en contiguïté 
spatiale
157
 (Kindermann et Valsiner, 1989). Troisièmement, le cas de figure soulevé met en 
évidence l’importance du recours au « quali ». Reconnaissant que le « quali » et le « quanti » 
forment des catégories établies par les chercheurs, Kinderman et Valsiner (1989) proposent, 
dans le sens même de ce qui qualifie le cycle méthodologique, de recourir à des méthodes 
appropriées au phénomène, dans sa nature, en particulier tel que théorisé par le chercheur. 
Sous cet aspect, l’étude des processus et des structures émergeantes cadre mieux avec le 
recours à des méthodes associées au « quali ». Aussi, nous aurons recours nous-mêmes à 
certains indices « quanti », en particulier les fréquences, mais sur une base secondaire et 
complémentaire. Nous verrons aussi comment l’usage « non statistique » que nous ferons de 
la lexicométrie
158
 (Py, 2012) nous situe dans un rapport abductif vis-à-vis du phénomène 
étudié.  
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 C’est ce que Valsiner (1997) indique en ces termes: «The frequency becomes the nature of the specimens, 
rather than their quality (e.g., the form of a rectangle vs a triangle, or the internal contents). The Aristotelian 
separation of quality from quantity (see Chapter 1) is accomplished by such substitution; the quality (rectangle-
ness in Figure 3.2) has been established by the nominal-scale assignment, and the quantity becomes established 
by unitizing the nominal existence of a specimen (frequency of 1; accumulated over time) as if the event of 
occurrence constitutes the quantitative unit of quality.» (p. 82). 
157
 Cet extrait capture l’essence de cette critique, même s’il ne porte pas directement sur le recours aux méthodes 
longitudinales : « In their acting and their thinking, human beings create relationships between phenomena that 
are based on the organization of sequences of these phenomena in time. Psychology has not taken sequential 
organization of its phenomena into account. Instead, data are necessarily collected over a certain time period 
(e.g., observation period, or the course of an experimental session), and the results are subsequently treated as if 
they had occurred simultaneously –each data unit viewed independently of every other, and of their sequential 
organization.» (Valsiner, 1986, p. 352).  
158
 Les bases statistiques de la lexicométrie seront en outre mises à profit –mais nous les identifierons peu-, 
puisqu’ils fondent les indices spatiaux (position des mots et sujets dans le plan factoriel) retenus. Ce qui importe, 
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 La reconnaissance du caractère constructif de la recherche amène aussi, plus 
généralement, à reconsidérer le statut d’objectivité généralement attribué aux « données » 
(essentialisées) :  
 
we advocate the position that data are constructed –by deriving selected 
generalized knowledge from the phenomena observed, in accordance with the 
theoretical presuppositions (explicit or implicit) of the researcher. According to 
this view, researchers actively construct data as they work purposefully within 
their invented mental reconstruction of reality. (p. 14). 
 
 Parallèlement, le statut conféré aux « variables » est redéfini. Le coconstructivisme 
propose cette orientation que nous adopterons également (à l’instar de celles évoquée au 
préalable): 
 
The co-constructionist perspective on human lives offers a very radical treatment 
of the ‘’variables’’ concept –it eliminates it from use in discussions of research. In 
case of the dynamic systemic emphasis of co-constructionism, the investigator 
would be all too bold to pretend to be ‘’varying’’ some aspects of the system (or 
its functional environment) independently of the whole system. Neither are the 
outcomes of development describable in terms of ‘’dependent’’ variables –since 
these outcomes are themselves parts of the system that reconstructs itself. The 
investigators works on setting specific constraints on the structural-dynamic 
functioning of the developing person, and looks at the subsequent time-bound 
developmental transformation processus. This methodological re-focusing allows 
for the use of all traditional methods of the study of dynamic processes, yet with a 
different interpretative focus. (Branco et Valsiner, 1997, p. 45). 
 
 Le chercheur est alors considéré canaliser le rapport entre le sujet de recherche et son 
environnement (voir le concept de canalisation, dans le cadre conceptuel). Le rapport, dont il 
est fait mention dans l’extrait précédent, entre les unités du tout et le système en entier, est 
crucial s’agissant des principes régissant l’échantillonnage. À ce propos, nous nous inscrivons 
encore au cœur du rapport méthodephénomèneépistémologie, mais sur une base 
plus pragmatique. En ce sens, nous ferons certains choix pratiques à cet égard.  
 
1.8 Échantillonnage : sélection d’objets (individus) 
  
 L’échantillonnage implique que certains phénomènes, parmi l’ensemble de ceux 
existants, soient sélectionnés, ce qui suppose que d’autres soient mis de côté (Valsiner et Sato, 
                                                                                                                                                                                     
c’est, rappelons-le, notre rapport au phénomène et notre inscription au cœur du cycle méthodologique, critères 
qui seront respectés.  
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2006). Le chercheur procède alors à des généralisations -ceci à partir des spécimens étudiés 
(échantillon)- à l’ensemble des phénomènes (population); il est implicitement présumé que 
chacun (dans leur particularité) de ceux-ci – l’individu concret- trouveront une explication sur 
cette base (Sato et al., 2007).  
 
 




 La figure 31 illustre la procédure d’échantillonnage classique, un vase dans lequel le 
chercheur pige des billes aléatoirement distribuées. Les phénomènes sont isolés -logique 
atomiste associée au recours à des « variables » et à l’abstraction de l’individu concret-, situés 
dans un rapport contigü (constant) avec d’autres phénomènes et insérés dans un ensemble 
homogène. C’est la perspective que nous évoquions au préalable en traitant du passage entre 
les « variables » nominales et les « variables » de ratio. Les carrés sont considérés de grandeur 
identique (particularité), ils n’ont pas de texture (qualité) et ils ne sont pas liés ensemble 
(systémie, interaction), sinon sur une base additive. De plus, leur rapport au tout (écosystème) 
n’est pas pris en compte. Les individus sont considérés comme des objets pigeables, donc 
comme ne réagissant pas aux conditions scientifiques de la recherche. Cette logique va à 
contre-sens des conditions de production de représentations sociales : 
 
People, on the other hand, often behave differently when they become aware that 
they are the objects of interest of the investigator. Data collected under those 
conditions are likely to be highly reactive both in form and content. Most of the 
data of the social sciences are of this latter variety, hence Campbell’s plea for the 
importance of using non-reactive methods, as the French do routinely. There is 
much to be said, in my opinion, in support of a theory that introduces (or rather 
reintroduces) a different type of data into the domain of psychological research. In 
accepting the theory of social representations, researchers are committed to 
treating seriously the information that circulates in society concerning the object 
of their study. (Farr, 1993, p. 25). 
 
 Donc, la réaction même des individus au contexte d’entrevue est une dimension propre 
des représentations sociales que nous considérons comme canalisées à ce moment. La 
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 Tiré de Valsiner et Sato (2006), p. 220.  
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dimension de rapport est primordiale; rapport du sujet au contexte d’entrevue, à la population, 
à l’échantillon; l’interaction des sujets entre eux, etc.  
 
 Les phénomènes sont tirés d’une population qui, telle que généralement définie par les 
chercheurs, n’est pas qualifiée par les caractéristiques intrinsèques du système : 
 
Population is a collection of specimen of a particular category –be these people, 
or organism of a particular species- that are located within some universe. […] 
The concept of population eliminates the systemic qualities of the whole. As any 
collection it is devoid of structure –the specimens belong to a population if the 
inherent systemic connections between them are eliminated, or de-emphasized. 
Thus, all the leavers of a given tree form a ‘‘population’’ (of leaves of that tree) 
only if they are taken separately from their location on the tree. (Sato et al., 2007, 
p. 86-87). 
 
 La population, créée artificiellement par le chercheur, est un ensemble hétérogène et 
éclaté qui n’est pas qualifié par les structures et les qualités systémiques des phénomènes 
étudiés. La construction d’échantillon dans un tel ensemble conduit aussi à évacuer ces 
dimensions :  
 
This action –drawing marbles out of an urn- exemplifies the tradition of an 
atomistic world view where no systemic organization needs to be presumed. The 
objects to be sampled are assumed to be independent of one another, and of the 
context, and not possess any ‘’counter-intentionality’’ to the sampling efforts. 
Given the surface of the box and the homogeneous nature of each of the marbles, 
each of them can be said to ‘’have’’ equal probability of being drawn to the 
sample –and hence any sub-group of the marbles drawn would provide evidence 
about the homogeneous category of these objects. (Valsiner et Sato, 2006, p. 119-
120). 
 
 En effet, l’échantillonnage est basée sur la présomption d’homogénéité160 et elle élude 
le caractère (éco)systémique des phénomènes. Ainsi que nous l’avons déjà mentionné, les 
individus sont considérés comme des pigés qui ne réagissent pas activement aux contraintes 
(canalisation) mises en place par le chercheur. Pour ces raisons, l’échantillonnage « classique 
» éloigne le chercheur de la compréhension du phénomène écosystémique. Sur un plan 
épistémologique, c’est dans cette logique atomiste que sont entifiées les « données ». Nous 
mentionnions différents impacts de l’expression de cette logique : élimination du dynamisme, 
de l’ordre hiérarchique (relation partie-tout), du contexte et de la divergence intersubjective. 
                                                          
160
 Cette critique est associée aux écueils propres aux logiques « classiques » de généralisation (Valsiner, 2000) 
qu’il n’est pas nécessaire d’aborder ici.  
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Sur ce dernier point, les individus sont considérés a priori converger et partager des repères, 
ce qui ne permet pas au chercheur de découvrir (abductivement) des structures 
représentationnelles considérées comme dynamiques. La prise en compte de la variation 
interindividuelle
161
 et de la part de conflit, propres aux représentations sociales, ne peut être 
circonscrite dans cette logique de continuité continue (voir la problématique). Le cadre de 
référence individuel socioécologique (voir la section écosystémie du cadre conceptuel) 
constitue une alternative épistémologique viable associée au coconstructivisme (Valsiner, 
2014).  
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 Ce qui intéresse le chercheur c’est l’individu moyen plutôt que l’individu concret, et la variation est 
considérée comme un accident (Lewin, 1933). À partir de l’individu moyen –situé en regard de l’agrégat qu’est 
l’échantillon-, le chercheur procède de manière réductrice à des inférences sur l’individu concret en quelque 
sorte perdu en cours de route (Valsiner, 1997). Cette critique fait échos à la pensée de Lewin (1933) à ce propos : 
«But the very relation that is decisive for the investigation of dynamics – namely, that of the position of the 
actual individual child in the actual, concrete, total situation –is thereby ‘‘abstracted’’. An inference from the 
average to the concrete particular case is hence impossible. » (p. 591).La relation auquel réfère Lewin (1933) 
dans cet extrait est celle que nous prendrons en compte (voir le contenu du cercle supérieur la figure 32 
présentée plus bas).  C’est cette même logique que nous retrouvons chez Brunswick (1934) –autour au 
fondement du principe de validité écologique chez Bronfenbrenner, 1979- critiquant l’échantillonnage « 
classique » : « In any wide-spanning correlation, be it of historic or of geographic reference, there are a great 
many relevant variables and specific control is lacking for all of them except the two (or few), whose 
relationship is under specific consideration. Such a deliberate neglect of specific control of relevant variables is 
the most fundamental negative characteristic of the 'molar' approach. Not more than generalized control by 
which membership is established in a broader class (including care for proper sampling) is exerted over the 
remaining relevant variables. […] What the experimentalist is used to calling 'isolation of a variable' is in all 
these cases incomplete to a quite shocking extent. No univocality, no relationship resembling a 'law' in the 
traditional strict sense of the word can be uncovered under such circumstances.» (p. 261-262).  
162
 Constitue une adaptation d’une figure tirée de Valsiner et Sato (2006), p. 124.  
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 La figure 32, basée particulièrement sur un cadre de référence individuel 
socioécologique, illustre les modalités d’étude des processus représentationnels que nous 
avons appliquées et qui relèvent d’une logique coconstructiviste. Le cercle supérieur désigne 
l’écosystème renvoyant au contexte de l’entrevue et au cadre formel de l’évaluation du 
programme effectuée par l’équipe de recherche dont nous faisions partie, en réponse à une 
demande gouvernementale. Procédant à une analyse secondaire de « données », nous avons 
été contraint par ce cadre, tout en ayant pu disposer, au moment, notamment, de la 
construction des « instruments », d’une certaine marge de manœuvre. Considérons ce 
contexte comme canalisateur et situons-nous en tant que sujet qui re(construit) lesdites 
contraintes. En ce sens, nous présentons le contexte comme étant le nôtre et exploitons notre 
liberté d’action (ZLM) pour justifier certains choix.  
 
 En regard de la figure 32, considérons maintenant les explications que nous avons 
ajoutées à celles tirées de Valsiner et Sato (2006, p. 124), en débutant par la gauche (en haut). 
Les carrés, situés dans le cercle supérieur, de grandeur et de texture (la texture n’y est pas 
illustrée) distinctes, représentent les individus considérés dans leur particularité. Dans la 
perspective que nous adoptons, toute recherche, rappelons-le, vise ultimement à effectuer des 
inférences à l’individu concret, et non pas à l’individu-moyen construit (objectivé) par le biais 
de l’échantillonnage, dans lequel cas il y a ultimement retour au premier (Valsiner, 2014).  
 
 Nous n’effectuons pas d’agrégation, mais non sollicitons des personnes concrètes, en 
nous attardant aux phénomènes eux-mêmes, ceux que tentent de comprendre les chercheurs. 
Nous sélectionnerons (échantillonnage) surtout des phénomènes (nous reviendrons sous peu 
sur cet aspect) interactionnels et écosystémiques. Dans la figure 32, la flèche horizontale entre 
deux carrés (individus) désigne l’interaction sociale, alors que la flèche verticale liant l’unité 
(individu, carré) au tout (vase) exprime la dimension écosystémique (rapport 
individu/environnement). Les deux flèches symbolisent alors l’engagement parental défini 
comme un rapport individu/environnement établi au cœur d’interactions sociales, sur une base 
contextuelle, dans l’écosystème.  
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Les sujets mobilisent des processus représentationnels dans le contexte de l’entrevue, 
espace
163
 dans et par lequel le chercheur a un accès superficiel aux phénomènes (Branco et 
Valsiner, 1997), dans le cas qui nous occupe, aux pensées (nécessairement sociales; Wagner, 
1995). Sous cet angle, nous ne parlons pas de population, mais nous tennons compte des 
contextes « naturels » (par opposition à artificiels), entendu que les entrevues (nous y 
reviendrons) sont considérées en tant qu’espaces de rencontre sociale, d’interaction et de 
canalisation de processus représentationnels.  
 
 Dans la figure 32, le cercle inférieur désigne l’écosystème des sujets, leur univers 
psychosociologique auquel le chercheur n’a qu’un accès indirect. Cet univers comprend des 
structures (catégories) psychosociologiques (représentationnelles) liées, en surface (le cercle 
supérieur), à des interactions et des rapports individu/environnement, dimensions de surface 




L’écosystème sociocognitif des sujets, dont nous venons de parler, nous fournit des 
indices quant aux processus représentationnels globaux (les flèches bleues ajoutées au 
contour du cercle inférieur). À cet égard, nous devons en appeler à la logique abductive 
explicitée au préalable quant aux modalités d’inférence de processus à partir de structures (qui 
en sont le produit), d’autant plus que nous accédons, sur une base immédiate (le contenu du 
cercle supérieur), à des interactions et des rapports individu/environnement qui ne sont pas 
circonscrits sur une base temporelle (composante essentielle des processus). Deux niveaux 
d’inférence sont alors effectués, en procédant des indices immédiats aux catégories, et de 
celles-ci aux processus, ceci en nous appuyant sur des repères représentationnels, soit des 
ressorts et dimensions d’activité. L’abduction est nécessaire dans le passage entre les deux 
contextes globaux, celui de l’entrevue (cercle supérieur) et celui qualifiant l’univers 
représentationnel du sujet (cercle inférieur). 
 
 L’espace entre ces contextes marque l’écart qu’entretient le chercheur avec son objet 
d’étude qu’il ne peut découvrir tel quel –s’il lui était accessible comme tel, nous parlerions de 
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 Ce qu’Oliva (2000) désigne de tiers espace : «This is another way of saying that in a Chicano way of 
knowing, meaning making occurs from the interstices of meaning systems, from a creative “third” or newly 
“other” space as opposed to from one or another pole of a binary interaction (Bhabha, 1994).» (p. 40).  
164
 Les ressorts représentationnels et les dimensions d’activité sont considérées, par Moscovici, comme reflétés, 
donc contenus, dans les structures inférées. Ces ressorts et dimensions peuvent être mieux considérés comme des 
liaisons –dans une certaine mesure des modalités d’inférence dont il faut mettre à l’épreuve la valeur heuristique- 
entre les éléments structurels de surface et ceux, plus profonds et inférés, touchant aux structures dynamiques 
des processus. 
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données pouvant être (re)cueillies-, et qu’il construit sur une base abductive (d’où l’idée de 
saut qualitatif). Le vide (écart)
165
 est nécessaire à la nouveauté, à la création scientifique 
(Tateo, 2014; Valsiner, 2014)
166
. La dernière figure (numéro 27) synthèse que nous avons 
présentée dans le cadre conceptuel comportait un tel vide à exploiter.  
 
Figure 33. Processus représentationnels et rapport parent/environnement : rapport aux 
contextes 
 
 En l’adaptant, nous obtenons la figure 33. Les processus représentationnels relèvent du 
rapport dynamique qu’entretiennent les intervenants –les participants aux équipes locales, en 
particulier les personnels enseignants- en regard de l’objet que constitue l’engagement 
parental. Plus largement, comme nous concevons cet objet selon une perspective 
écosystémique, il apparaît que lesdits processus concernent aussi le rapport de ces 
intervenants aux contextes connotant l’engagement parental, soit celui de l’entrevue (cercle 
supérieur de la figure 32) et celui qui structure leur univers quotidien (cercle inférieur de la 
figure 32). Dans le contexte scientifique, les intervenants mobilisent des processus 
représentationnels à travers l’objet (Valsiner, 2012) engagement parental. Ils le font en se 
situant en regard de leur contexte quotidien dans lequel ils interagissent avec les parents. En 
ce sens, le contexte de l’entrevue (cercle supérieur de la figure 32) non seulement rend 
visibles des aspects superficiels des représentations sociales, mais permet aussi d’actualiser, 
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 Le problème avec les typologies comme celles balisant l’engagement parental nous semble venir justement 
du fait qu’elles ne comportent pas de zones vides que l’intervenant (appliquant les catégories suggérées –en 
termes de suggestion sociale- par le chercheur) (re)construirait. Le fait de les penser comme des systèmes 
ouverts (dynamiques), en lien avec des frontières plastiques, permettrait d’y intégrer du vide (voir Boulanger, 
2015b). Mentionnons que c’est l’écart entre le cadre de la recherche évaluative et celui qui nous adoptons qui 
met en évidence notre créativité scientifique, dimension centrale du cycle méthodologique (Branco et Valsiner, 
1997).   
166
 Dans le sillage de « la » philosophie chinoise sur le concept de vide, le lecteur peut consulter, à ce propos, 
Zhang et Cowen (2009), Allen (2010), Nelson (2010) et Fahy (2012).  
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voire de modifier des dimensions processuelles plus profondes (cercle inférieur de la figure 
32). 
 
 Nous construisons, sur une base abductive, le rapport entre les contextes, en tenant 
compte du rapport qui y entretiennent les intervenants. Un vide entre ces deux rapports existe, 
écart qui sollicite l’abduction. C’est ce que représente le cercle de la figure 33. C’est 
précisément l’écart entre la représentation sociale et les processus représentationnels! Et 
justement, les représentations sociales sont formées dans le passage d’un contexte à un autre, 
Moscovici (1961) ayant identifié l’évolution des idées qui passent de la science au sens 
commun. Nous devons ajouter à cela qu’elles sont ramenées à leur contexte premier, la 
science! En effet, le chercheur ne peut repérer des représentations sociales déjà constituées, en 
demandant par exemple aux sujets de lui parler de leurs représentations sociales (il les 
interroge plutôt sur leurs attitudes ou opinions desquelles il infère des éléments de sens 
commun), mais il les construit, en s’appuyant sur certains repères que nous identifierons, ceci 
sur une base abductive (construisant sur les sauts qualitatifs que marque l’idée d’une 
migration à l’autre). Il doit tenir compte le plus possible du phénomène, dans son dynamisme.  
 
 À cette fin, dans une perspective individuelle socioécologique, et comme l’illustrent 
les figures 32 et 33, la nature contextuelle, interactionnelle et écosystémique des phénomènes 
est primordiale. Quatre conditions doivent alors être respectées dans un tel cadre de référence 
épistémologique: 
 
1. The nature of the System (person, social group, community, institution) as it 
relates with the environment (e.g. see Figures 3.1. and 3.2. in chapter 3). The 
“being” (=ontological status) of the system is viewed from its functional extension 
(how it establishes ties with environment). […] 2. The nature of the environment 
(structured, quasi-structured, random, etc)—what it could afford the system that is 
establishing relations with it? 3. The expectations—encoded both into the psyche 
and the environment—of different “social others” that are expected to orient the 
System<>Environment relations. These can include immediate actions by others 
(e.g., mother to child in a church “be quiet!”), set-up explicit signs in the 
environment (e.g. an instruction “Silence!” at the entrance to a church), […] 4. 
The goal-orientations of the given person, dealing with oneself (1), the structure 
of the environment (2) and the social guidance (3). (Valsiner, 2014, p. 271). 
 
 Nous tenons compte des systèmes (école, famille, parent, personnel enseignant, etc.) 
que nous situons en interaction et en rapport avec l’environnement (condition 1) que nous 
considérons, sur une base structurale, comme socioculturel (condition 2). Au cœur des 
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rapports individu/environnement canalisés et signifiés par le sujet (condition 4) émergent des 
processus sociocognitifs (condition 3). Ces différentes conditions sont mises en relation dans 
la figure 32. Dans cette logique, il importe moins de sélectionner (échantillonner) des 
individus, surtout pas dans une perspective classique, mais plutôt des phénomènes dont nous 
devons considérer la nature dynamique (Sato et al., 2009). En regard du cadre de référence 
privilégié, l’unité première que nous retenons renvoie au rapport individu/environnement 
(figures 32 et 33). Nous sélectionnons alors des phénomènes (Brunswick, 1943)
167
 
écosystémiques dans lesquels la dimension de sujet est prédominante. Nous tiendrons compte 
du contexte total (le plus possible) des individus  (Lewin, 1935), ce qui contraste avec la 
logique statique de recours aux typologies (voir la section intégrative du cadre conceptuel). 
Nous tenterons d’accéder aux différentes zones interactionnelles et écosystémiques de la 
figure 32 (le cercle supérieur). Ce sont les questions d’entrevue qui nous donnerons cet accès 
(Sato et al., 2009). Nous reviendrons à cette dimension dans la prochaine sous-section.  
 
 Les zones interactionnelles dont il est question marquent la « convergence » de deux 
individus ou plus autour de points de vue sur un objet. Il est important de mettre en exergue le 
fait que le contexte de l’entrevue (cercle supérieur de la figure 32) et que celui dans lequel 
évoluent les personnes (cercle inférieur de la figure 32) participant à la recherche ne sont pas 
appréhendés comme des ensembles homogènes, comme des agrégats, comme c’est le cas des 
échantillons construits par le chercheur (chemin faisant, il évacue le contexte « naturel ») dans 
une perspective classique. Le système, que ce soit celui de l’entrevue ou celui structurant 
l’écosystème des sujets, est pour nous un système ouvert dynamique balisé selon le principe 
de la polyphasie cognitive. En ce sens, différents modes d’interactions et de pensées sont 
admis et celles-ci évoluent constamment. Nous repérons alors des zones d’interaction et de 
convergence au moyen de ce qui, ultérieurement, sera désigné de constellations 
sociocognitives. Ladite convergence implique une similarité et non pas une similitude de 
points de vue
168
. La similitude implique que les opinions soient les mêmes, alors que la 
similarité suppose une proximité (Markovà, 2004) suffisante pour que les sujets échangent 
contextuellement, qu’ils « se coordonnent » sans nécessairement être vecteurs d’un rapport 
identique à l’objet (Valsiner, 2014). Ce peut être le cas d’individus qui réalisent ensemble une 
activité en se coordonnant, partageant un but mais différant dans leur façon de l’atteindre, ce 
qui conduit à l’échange (Branco et Valsiner, 1997). Les zones d’interaction et de convergence 
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 C’est la logique au fondement du principe de validité écologique que Bronfenbrenner (1979) a étayé en 
référence à cet auteur.  
168
 Nous traduisons ici similarity par similarité, et sameness par similitude.  
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repérées (cercle supérieur de la figure 32) peuvent alors nous renseigner, par voie d’inférence, 
sur les structures représentationnelles plus profondes (cercle inférieur de la figure 32), sans 
que les systèmes (d’interaction) initiaux et ceux inférés soient considérés comme statiques et 
homogènes.  
 
 Mentionnons aussi que nous ne sélectionnerons pas des groupes, surtout pas en regard 
de variables comme l’âge, la profession et le sexe. Du point de vue du coconstructivisme, 
procéder ainsi impliquerait de concevoir les groupes et autres catégories comme homogènes 
et statiques, en éludant la variabilité interindividuelle (Valsiner, 1997). Il ne ferait pas sens de 
circonscrire cette variabilité dans un contexte statique et homogène. Sous cet angle, le 
repérage d’espaces polysémiques d’interaction et de convergence apparaît plus fructueux. 
Nous nous intéressons au rapport qu’entretient l’individu en regard de son écosystème formé 
de groupes hétérogènes comme systèmes. Nous reconnaissons alors la présence de ceux-ci
169
, 
comme contextes, ce qui se traduit par exemple dans le cadre des entrevues de groupe 
réalisées auprès des participants aux équipes locales. Nous parlons de participants plutôt que 
de membres, puisque nous privilégions le rapport de l’individu à l’espace socioculturel, 
plutôt que son appartenance à celui-ci (voir à ce propos Valsiner, 2014).  
 
 Comme les phénomènes qui nous intéressent seront circonscrits en regard de 
l’interaction sociale et du rapport individu/environnement (cercle supérieur de la figure 32), le 
sujet doit nécessairement nous interpeller, ainsi que nous l’indiquions au préalable. Une 
certaine sélection d’individus devra alors être réalisée, mais la procédure technique importe 
peu. Ce qui compte, c’est que le choix des individus reflète les phénomènes circonscrits. 
Plutôt que d’échantillonner des individus en les situant en regard de classes homogènes et de 
« variables » comme l’âge et le sexe, nous optons simplement pour les individus inscrits dans 
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 Le groupe n’est pas homogène et définit par ce qu’ont de commun les individus, mais par différents espaces 
d’interaction.  Nous nous situons dans la perspective de Lewin (1939) qui a recours au concept 
d’interdépendance : «Conceiving of a group as a dynamic whole should include a definition of group which is 
based on interdependence of the members (or better, of the subparts of the group). It seems to me rather 
important to stress this point because many definitions of a group use the similarity of group members rather 
than their dynamic interdependence as the constituent factor. Frequently, for instance, a group is defined as 
composed of a number of persons who show certain similarities, particularly a similarity of attitudes. I think one 
should realize that such a definition is fundamentally different from a definition of a group based on 
interdependence of its members.  […] A group, on the other hand, does not need to consist of members which 
show great similarity. As a matter of fact, it holds for social groups, as for wholes in any fields, that a whole of a 
very high degree of unity may contain very dissimilar parts. » (p. 146-147) (l’itatique est de nous). Sous cet 
angle, la culture n’est pas définie par ce à quoi appartiennent des individus, mais par les processus liant, sur une 
base interdépendante, l’individu et l’environnement (Valsiner, 2014). Nous pouvons alors étudier, dans ces 
conditions, les représentations sociales –en particulier les processus- sans faire du groupe une entité sociale 
homogène.  
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le contexte scientifique (cercle supérieur de la figure 32), balisé par la recherche évaluative à 
laquelle nous avons participé, et interrogés en regard des items délimitant les phénomènes 
(selon les questions qui leur sont posées). L’exigence est contextuelle; ceux qui ont participé 
aux entrevues, choisis selon les items couverts, sont sélectionnés en tant que participants au 
contexte. La situation des individus dans le contexte « réel » (cercle inférieur de la figure 32) 
doit aussi être prise en compte.  
 
 Pour cette raison, nous sélectionnerons non seulement des personnels enseignants, 
mais aussi les participants des équipes locales prenant part à des entrevues de groupe, de 
même que les agents de développement. Ce sont des acteurs potentiellement significatifs avec 
lesquels interagissent parents et personnels enseignants (les interactions dans la figure 32) et 
qui contribuent à la mobilisation des processus représentationnels (condition 3, extrait 
précédant) dans l’écosystème, notamment en les canalisant. Nous tenons compte alors du fait 
que le phénomène représentationnel n’a pas de réalité ontologique, mais qu’il se construit 
dans l’interaction au cœur des contextes que nous prenons en compte. Mentionnons en outre 
que nous disposons, dans tous les cas, de la quasi-totalité des sujets. Autrement dit, la 
majorité de ceux participant au programme (cercle inférieur de la figure 32) ont été rejoints en 
entrevue (cercle supérieur de la figure 32). Le but est en outre la représentativité du 
phénomène, mais pas des individus selon la logique d’échantillonnage classique.  
 
 En regard des phénomènes représentationnels, nous prendrons appui sur certains 
repères pour établir des inférences. Ces repères nous guiderons dans le passage entre les 
contextes (cercles supérieur et inférieur de la figure 32), dans le but d’établir des inférences. 
Ils ont trait aux repères représentationnels (voir, pour plus de détail, la section du cadre 
conceptuel sur les représentations sociales). Ces repères, qui sont définis sur un plan déductif 
(à partir de la perspective de Moscovici) et dont nous découvrirons inductivement les indices 
d’expression, nous permettent de repérer des structures (catégories) et de procéder 
abductivement à des inférences quant aux processus. À cet égard, reprenons succinctement 
quelques éléments de définition présentés dans le cadre conceptuel, en les situant dans une 
perspective méthodologique. Nous serons amené à préciser certaines dimensions des 
processus représentationnels (objectivation et ancrage). À ce propos, faisons quelques rappels. 
 
L’ancrage se définit de la façon suivante :  
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Nous appellerons ancrage constitutif d’une représentation le processus par lequel 
elle est associée sélectivement à une organisation de la réalité sociale, en même 
temps qu’elle transforme  cette réalité en modifiant les relations perçues entre ses 
éléments. Il s’agit bien là d’un ancrage, d’un enracinement de l’image qu’on se 





 L’ancrage s’exerce par le biais d’instruments relationnels, d’action et de 
communication. Il concerne aussi l’identité, les valeurs -voire aussi des normes et idéologies- 
de même que des domaines. Ancrer dans un domaine signifie dans ce cas situer l’objet au 
cœur de la société, des espaces d’appartenance, dans ce qui est habituel et eu égard à des 
sphères d’action.  
 
 L’objectivation renvoie à deux efforts, celui de la naturalisation et celui du classement 
des êtres et des objets : 
 
Le premier, nous en avons parlé, c’est un saut dans l’imaginaire qui transporte les 
éléments objectifs dans le milieu cognitif et leur prépare un changement 
fondamental de statut et de fonction. Naturalisés, le concept de complexe ou celui 
d’inconscient sont censés reproduire le visage d’une réalité quasi physique. […] 
Le second est un effort de classification qui place et organise les parties de 
l’environnement et par ses découpages introduit un ordre. (1961, p. 174).171 
 
 L’activité essentielle du chercheur consiste à constuire des modèles figuratifs, c’est-à-
dire des structures conceptuelles, à partir de ce que nomme l’individu et de ce qu’il 
matérialise (chosifie, entifie). Il interpelle aussi les images et métaphores employées. Elles le 
sont d’ailleurs souvent selon une opération de matérialisation. Le chercheur construit un 
modèle figuratif qui impliquera alors de sa part un exercice de conceptualisation. Les 
éléments du modèle figuratif font l’objet d’une catégorisation: l’individu crée des classes et 
effectue des choix qu’il contextualise. Une fois le modèle figuratif construit, le chercheur 
devra alors en identifier les dimensions de catégorisation. En décrivant sous peu les modalités 
d’analyse des objets sélectionnés, nous mettrons surtout en évidence la contribution de 
l’analyse de contenu pour cette catégorisation. 
 
 Nous sélectionnons et construisons nos objets en portant attention aux différents 
repères qui viennent d’être identifiés, par exemple en appui sur des indices de matérialisation. 
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Si, par exemple, un personnel enseignant nous dit de la démarche qu’elle a été lourde, nous 
serons attentif à ce mot-clé (lourd). Les processus représentationnels se construisent en 
référence à des ressorts et des dimensions d’activité qui permettent de les inférer –quoi que de 
manière limitée- à partir de l’étude de structures.  
 
 Les ressorts renvoient aux facteurs P et C, de même qu’aux mouvements verbaliste et 
elliptique. L’activité conceptuelle organise, relie et filtre, et l’activité perceptuelle parcourt et 
enregistre. Elles se qualifient et se repèrent selon ces fonctions. L’activité perceptuelle est 
aussi liée au fait de voir un objet, et l’activité cognitive, au fait de le mettre à distance. 
Finalement, l’activité renvoie à ce que vit, activement, le sujet, dans le cadre des mouvements 
elliptique et verbaliste qui sont plus dynamiques que les facteurs C et P. Par exemple, un sujet 
nous disant s’insérer dans un contexte donné (verbalisme) est considéré comme réalisant une 
activité perceptuelle (P lié au verbalisme et à l’objectivation). Le sujet est alors jugé comme 
actif, et cette activité nous renseigne, d’un point de vue dynamique, sur l’objectivation. Les 
ressorts et les dimensions de l’activité sont largement construits lors de l’interprétation qui 
autorise un saut qualitatif de niveau supérieur (en regard de ce qui qualifie l’abduction), dans 
le cycle méthodologique.  
 
 Nous nous inscrivons à leur égard dans une position favorable. D’un côté, ces repères 
(ressorts et activité) touchent aux dimensions profondes des processus représentationnels et 
appuyent les inférences (de la structure aux processus; voir la situation de ces repères dans la 
figure 32). D’un autre côté, nous y renvoyons, durant l’interprétation, sur une base abductive, 
en utilisant du matériel de premier (touchant à la surface des phénomènes; cercle supérieur de 
la figure C) et de deuxième niveau (les catégories du cercle inférieur de la figure 32) qui aura 
été construit dans la phase d’analyse, pour circonscrire des processus (les flèches entourant le 
cercle inférieur de la figure 32). Mentionnons aussi que la « phase » d’analyse comprendra 
une certaine dimension d’interprétation. Si, dans une perspective coconstructioniste et en 
appel au principe de séparation inclusive, nous séparons le cycle méthodologique en « phases 
» distinctes, nous le faisons sur un plan analytique, mais nous les considérons comme 
interreliées, voire comme enchêvetrées, sur un plan fonctionnel
172
.  
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 Qui plus est, parler de «phase» opère la même réduction du processus (dans ce cas, scientifique) que celui que 
réalise la plupart des auteurs en psychologie de l’enfant se revendiquant d’une perspective développementale. 
Dans les deux cas, ce qui émerge est localisé dans un espace statique –une phase, un stade-, à sa frontière externe 
correspondant au produit du processus appréhendé selon ses manifestations visibles (par exemple, chez Piaget, la 
compétence de l’enfant à réaliser des opérations concrètes). Au cœur du rapport dialectique entre déduction et 
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 Nous nous situeons, tel qu’indiqué, dans la perspective d’étude des processus 
représentationnels chez Moscovici (1961) qui implique d’office une part d’interprétation; la 
lecture de l’ouvrage montre clairement qu’analyse et interprétation se réalisent 
simultanément. L’identification du modèle figuratif durant les analyses implique une part 
d’interprétation: «Finally the analysis of the representation of psychoanalysis just as the 
analysis of the press resort to an interpretative approach that leads to the building, on the one 
hand, of a ‘‘figurative schema’’» (Viaud et Roussiau, 2002, p. 161). Dans l’ensemble, des va-
et-vient seront aussi réalisés entre les différentes « phases » délimitées d’un point de vue 
analytique.  
 
 De façon particulière, les repères que nous avons identifiés au préalable occupent une 
position d’interface sur le plan de notre raisonnement (voir les figures 32 et 33) et relient 
analyse et interprétation. Comme il apparaît central de nous situer à la frontière pour 
canalyser l’émergence de structure de savoirs (Valsiner, 2014), ces repères constituent des 
ponts, des frontières dont la fonction première n’est pas de séparer mais d’unir173 (Ibid).  
 
 À cet égard, nous nous situons dans une perspective coconstructiviste. Alors, plutôt 
que de référer à des méthodes de collectes de données, nous parlons, d’une part, de la 
sélection et la construction d’objets en référence aux contextes (entrevues) que nous 
délimitons et, d’autre part, des questions servant à canaliser notre accès aux phénomènes 
(sélectionnés), voire à susciter leur (re)construction. Il n’est pas opportun de nous attarder à 
l’aspect technique et à ce que les méthodes permettent, comme si celles-ci étaient 
appréhendées indépendamment du cycle méthodologique (Valsiner, 1997). Nous situons notre 
activité scientifique en regard d’une perspective coconstructiviste, en ne retenant que de 
l’opératoire le nécessaire, ceci pour éviter de surpondérer l’accent sur les méthodes -en nous 
inscrivant dans une perspective inductive d’accumulation de « données »- que nous 
considérons que comme des supports au service de cette activité et qui n’ont pas d’existence 
en soi. Ces méthodes ne prennent sens qu’en référence au cadre de référence du chercheur et 
                                                                                                                                                                                     
induction, et en référence au principe premier de l’abduction, ce qui nous interpelle c’est le mouvement que 
réalise notre pensée dans notre rapport au phénomène. Pour les exigences de la thèse qui, pour être lisible, 
implique, comme tout écrit, une certaine atomisation et linéarité dans l’expression des idées, nous ne recourrons 
pas, dans l’analyse, à «des théories», mais nous nous permettrons de soulever des pistes générales qui nous 
situerons à la frontière de l’analytique et de l’interprétatif. 
173
 Contrairement à ce que nous avons montré, dans le cadre conceptuel, à propos des typologiques de 
l’engagement parental.  
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de ses théories, repères guidant l’investigation du phénomène (Ibid). Comme supports, en 
outre, les méthodes doivent fournir le plus possible un accès aux phénomènes, en regard de 
leur dynamisme (Henry et Moscovici, 1968). À cet égard, nous privilégions la dimension 
qualitative, bien que certaines opérations quantitatives complémentaires sont aussi réalisées 
(nous y reviendrons en traitant des modalités d’analyse), ainsi que nous l’indiquions 
rapidement au préalable.    
 
 
2. SÉLECTION ET COCONSTRUCTION DES OBJECTS : LES ENTREVUES  ET 
LES QUESTIONS  
 
2.1 Les entrevues 
 
 Nous avons eu recours à l’entrevue pour sélectionner et construire contextuellement 
(dans le contexte de l’entrevue) les objets. Moliner, Rateau et Cohen-Scali (2002) définissent 
ainsi cette méthode qu’ils appellent entretien: «L’entretien est une technique souvent utilisée 
pour collecter les discours exprimant opinions, croyances, idées et attitudes concernant divers 
objets sociaux. » (p. 52). Notons, dans cet extrait, la référence, préalablement critiquée, à la 
collecte d’informations, comme s’il s’agissait d’objets matériels à collectionner. Soulevons 
aussi l’idée, que nous y retrouvons, selon laquelle les discours donnent accès aux pensées 
dont elles sont vectrices, principe phare que nous retrouvons chez Moscovici (1961) et qui 
nous est utile.  
 
 L’entrevue, généralement associée à une méthodologie qualitative, s’avère tout 
indiquée pour appréhender les représentations sociales, voire leurs conditions d’émergence :  
 
Habitués à interroger les mécanismes linguistiques et tentant de prendre en 
compte tous les paramètres qui président à leur complexité, les sociolinguistes 
semblent donc globalement plus convaincus, en matière de recherche sur les 
représentations sociales, par des méthodologies qualitatives, qui sont mieux à 
même de rendre compte de l’émergence discursive de ces représentations. Les 
traces discursives de la (co)construction du sens, l’architecture textuelle des 
discours longs recueillis lors d’entretiens très largement semi-directifs paraissent 
mieux à même d’exhumer les nuances, les contradictions, les difficultés et les 
bonheurs - individuels ou collectifs - que chaque sujet ne manque pas de tirer de 
son vécu linguistique et qui sont le ciment de ses représentations sociales. (Billiez 
et Millet, 2001, p. 6). 
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 C’est ce qui nous amène à préciser le type d’entrevue privilégié. Marquons une 
première distinction à cet effet. Nous réalisons, d’une part, des entrevues individuelles et, 
d’autre part, des entrevues de groupe.  
 
2.1.1  Entrevues individuelles    
 
 Mayer et Saint-Jacques (2000) présentent une typologie dont les formes identifiées 
rejoignent celles généralement privilégiées en sciences humaines et sociales ainsi qu’en 
éducation, notamment concernant l’étude des représentations sociales (Abric, 1996; Moliner, 
Rateau et Cohen-Scali, 2002): 
 
La typologie utilisée ici s’inspire de celle présentée par Grawitz (1996), qui 
propose de distinguer les entrevues selon deux variables : le degré de liberté laissé 
aux interlocuteurs et le niveau de profondeur des réponses formulées. Le degré de 
liberté se traduit par la présence, ou non, de questions formulées à l’avance et par 
la forme donnée à ces questions. Le niveau de profondeur s’exprime dans la 
richesse et la complexité des réponses qui peuvent être exprimées. […] Liberté et 
profondeur entraînent évidemment d’autres caractéristiques: attitude  de 
l’intervieweur, durée de l’entrevue, nombre d’entrevues, éléments à analyser, etc. 
[…] Ceci permet d’avancer une troisième variable qui distingue les types 
d’entrevue, soit la plus ou moins grande directivité de l’intervieweur dans la 
conduite de l’entrevue. (Moliner, Rateau et Cohen-Scali, 2002, p. 116).174 
 
 Ces auteurs présentent alors leur typologie sous la forme d’une figure que nous 
reproduisons ici. 
                                                          
174
 L’italique est de nous. 
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Figure 34 Typologie des entrevues selon le niveau de liberté, de profondeur et de directivité 
 
 Si l’entrevue est ancrée sur le plan institutionnel (science), elle demeure un espace de 
rencontre sociale comme d’autres (Gubium et Holstein, 2012), assertion qui va dans le sens 
de la démystification, par le peuple, de la science associée aux représentations sociales 
(Moscovici, 1961). Sur le plan typologique, nous pouvons alors réfléchir, notamment, au sens 
donné au sujet, au rapport individu/environnement et à l’interaction sociale (Gubrium, 
Holstein, Marvasti et McKinney, 2012), tout comme nous l’avons fait à propos de 
l’engagement parental. À cet égard, les caractéristiques des typologies de l’engagement 
parental nous semblent s’appliquer largement à celles utilisées pour classer les types 
d’entrevue. Sans élaborer en profondeur –en n’étant pas directif avec le lecteur, lui laissant la 
liberté de construire sa (contre)critique-, présentons quelques éléments généraux à ce propos.  
 
 Alors que des auteurs (cf., Moliner, Rateau et Cohen-Scali, 2002) critiquent la 
propension des chercheurs recourant à l’entrevue structurée à établir un environnement 
statique, nous pouvons critiquer la tendance de ces mêmes auteurs à fixer l’activité de ces 
chercheurs en regard des catégories homogènes d’une typologie qu’ils proposent comme celle 
qui vient d’être présentée (figure 34). Considérant que « La structuration de la situation 
[d’entrevue] engendre le descriptif, l’événementiel, le superficiel.» (Abric, 1991, p. 61) et que 
« Sa non-structuration provoque l’explicatif, le processuel, le profond.» (Ibid), Abric (1996) 
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se positionne ainsi sur ce (le quoi) que permet de recueillir des techniques spécifiques de 
recueil de données : « Chacune d’elles vise par ailleurs un objectif différent. L’expression de 
sentiments et de motivations pour l’entretien non directif, le repérage d’opinions et 
d’attitudes, voire de comportements pour le questionnaire.» (p. 47). Dans une même logique 
statique, qui va du plus au moins et qui balise a priori l’objet à investiguer selon la technique 
utilisée, Moliner, Rateau et Cohen-Scali (2002) considèrent plutôt que les opinions et 
attitudes relèvent des niveaux les plus profonds, ceux que permettent d’atteindre les entrevues 
non-directives. Le même objet peut alors être recueilli par des méthodes associées à l’atteinte 
de niveaux de profondeur distincts, selon l’auteur sollicité. Alors, nous pouvons aussi dire que 
la situation spatiale, en termes de profondeur, du même objet varie d’un auteur à l’autre. Cette 
conception spatiale de l’entrevue est associée à une lecture statique du sujet dont il importe de 
creuser, de manière réductionniste, l’univers pour atteindre un objet donné : 
 
Respondents are seen as repositories of facts, reflections, opinions, and other 
traces of experience. This extends to nonresearch interviews. […] In the vessel-of-
answers approach, the image of the subject behind the respondent is passive, even 
while the subject's respondent may be actively reluctant or otherwise difficult to 
deal with (see Adler & Adler, 2002). The subjects themselves are not engaged in 
the production of knowledge. (Gubrium et Holstein, 2012, p. 32). 
 
 Cette critique transcende le type d’entrevue et les critères les définissant. Ainsi, les 
entrevues non-directives, censées atteindre un niveau de profondeur élevé, seraient aussi 
vectrices de cette même vision du sujet : « The very notion of the in-depth interview often 
carries with it connotations that the surface of the respondent can be probed, and that the 
personal, private aspects of ‘‘experience’’ can be rendered visible through dialogue » 
(Atkinson, 1997, p. 327).  
 
 Pour les mêmes considérations, il apparaît réducteur de considérer qu’à un type de 
situation donnée, défini en termes de degré, le sujet sera plus ou moins libre, tout comme il 
nous a semblé réducteur de catégoriser l’engagement parental selon des situations pré-établies 
(par l’auteur de la typologie) et en fonction de niveaux (voir la critique que nous avons faite, 
dans le cadre conceptuel, de la typologie de Larivée). Dans une certaine mesure, la 
structuration ou la canalisation de l’entrevue, par le chercheur, oriente la ZLM, donc la liberté 
de pensée et d’action du sujet, ceci en vertu de la perspective écosystémique décrite dans le 
cadre conceptuel. En outre, nous y avons aussi mentionné clairement que le sujet sélectionne 
les conditions contraignantes auxquelles il s’expose et qu’il les (re)construit activement au 
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cœur de son rapport actif à l’environnement. Dans une perspective coconstructiviste, le sujet 
est considéré comme étant, par principe, nécessairement actif et réactif, comme élaborant du 
sens (Branco et Valsiner, 1997). Cette nécessité transcende la technique –selon ses propriétés 
qui fixeraient tel ou tel contexte d’entrevue-, le type d’entrevue privilégié. Elle relève du 
processus scientifique (cycle méthodologique) qui met en relation le chercheur et le ou les 
sujet(s).  
 
 Nous venons de mettre en perspective deux des trois critères de la typologie présentée 
au préalable, soit la liberté et la profondeur. Considérons maintenant la directivité. Reprenons 
l’un des arguments des tenants des typologies de la recherche. Ceux-ci situent dans un rapport 
isomorphe la directivité de l’intervieweur et la liberté de l’interviewé. Ceci suppose que le 
premier de ces acteurs a le contrôle de l’entrevue. Ce (méta)critère, servant à définir la 
typologie et transversal à tous les types d’entrevue, contredit une forme d’entrevue en 
particulier, soit l’entrevue non-directive dans le contexte de laquelle le chercheur exercerait 
peu de contrôle. Ceci suppose aussi une lecture unidirectionnelle du rapport 
intervieweur/interviewé qui est contre-indiquée dans les entrevues non-directives. Qu’en est-il 
des entrevues directives où le critère de directivité semble plus aisément s’appliquer ou du 
moins semble plus évident? Il apparaît impossible, pour le chercheur, d’être neutre, objectif et 
d’avoir le plein contrôle de l’entrevue, donc d’exercer sa directivité (Talmage, 2012). Bien 
sûrs, dans le contexte d’une entrevue dirigée, il canalise de manière serrée les conditions de 
l’entrevue et largement la ZLM des sujets. Nous devons considérer, en outre, que la 
directivité de l’entrevue dirigée poursuit comme importante fonction d’éviter les biais 
sociaux, cognitifs et affectifs touchant notamment à l’influence du chercheur sur le sujet. 
Dans cette acception, il y a directivité, puisque le chercheur ne peut pas ne pas influencer le 
sujet même s’il se place dans une posture dite d’objectivité : 
 
Yet it is strange that this is so because my presence and conduct are key to the 
particular account that emerges. Interviews are interactive, and whether I “do” a 
distantly neutral interviewer or a chummy, self-disclosing one (and in 
commenting ironically that I’m supposed to be the former, I’m clearly performing 
the latter), I cannot avoid influencing the words of the interviewee. (Van Enk, 
2009, p. 1266). 
 
Des indices subtils peuvent soutenir cette influence : 
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Focused on these hows, Mishler discusses the way in which participants 
collaboratively construct their senses of the developing interview agenda. 
Mishler notes, for example, that even token responses by the interviewer, such 
as “Hmmm … hmmm,” can serve as a confirmatory marker that the respondent 
is on the right track for interview purposes, telling a pertinent story. (Gubrium, 
et Holstein, 2012, p. 34). 
 
 Alors que, paradoxalement, le chercheur directif tente de réduire la liberté du sujet, il 
lui procure ainsi des options – contraintes par rapport auxquelles celui-ci va nécessairement 
se positionner-, donc, il canalise le contexte de l’entrevue, inscrivant directivité et liberté dans 
un rapport non-isomorphe. Moliner, Rateau et Cohen-Scali (2002) abondent d’ailleurs eux-
mêmes en ce sens en comparant l’entrevue, dont celle directive, censée être moins neutre, au 
questionnaire : 
 
Comme les réponses [à une entrevue] ne sont jamais proposées, elles fournissent 
souvent des informations beaucoup plus diversifiées tant du point de vue de leur 
contenu que de leur forme. Le sujet a la possibilité de développer ses réponses, de 
les nuancer, ou de les compéter. Le principal intérêt de l’entretien directif réside 
dans la systématisation et la standardisation de la collecte des données. (p. 63). 
 
 Il nous apparaît clairement que, par sa nature même, la typologie présentée au 
préalable est limitée et qu’elle restreint la marge de liberté nécessaire du chercheur –en le 
dirigeant dans une classe donnée pour l’y enfermer-, liberté qui, dans une perspective 
coconstructiviste, apparaît pourtant comme essentielle pour saisir les phénomènes dans leur 
profondeur (figure 32
175
). Nous devons toutefois nous positionner de façon intelligible vis-à-
vis du lecteur et donc recourir aux catégories en usage dans le langage scientifique (souvent 
construit sur la base du sens commun), tout en ayant en tête les limites identifiées.  
 
Dans le cas qui nous occupe, l’entrevue a été réalisée en mode semi-directif caractérisé 
par une certaine directivité. Il en a été ainsi dans la mesure où les intervieweurs- pas 
nécessairement nous, mais parfois d’autres auxiliaires de recherche participant à l’étude 
                                                          
175
 En référence à la figure 32, nous pourrions être critiqué de véhiculer une lecture statique de l’individu dont il 
est possible d’appréhender les objets de savoirs comme s’ils étaient là, tout prêts à être saisis. En effet, nous 
tenterons bien d’approfondir un objet, et d’en appréhender les fondements, la profondeur, le sous-jacent. Si nous 
ne nous inscrirons pas dans une perspective collaborative, au sens où l’entendent les auteurs (Atkinson, 1997; 
Gubrium et Holstein, 2012; Talmage, 2012; Wang et Yan, 2012; Warren, 2012) porteurs de cette critique du 
statut du sujet, nous considérons –selon ce qu’ils privilégient- le contexte de l’entrevue comme un espace où le 
sujet construit des savoirs. Dans cette mesure, nous tenons compte de ce qui se construit en entrevue, ceci en 
fonction des contingences de ce contexte et de l’écosystème, celui des sujets, mais aussi celui de la recherche. 
Sous cet angle, le caractère « phyisque » de la figure 32 n’a pas le même sens que la conception physique-
statique de l’individu que critiquent les auteurs préalablement cités. La référence, que nous ferons sous peu, à la 
canalisation, apportera quelques-éléments de contre-critique à cette critique que nous adressons à nous-mêmes.  
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évaluative- se sont appuyés sur un canevas prédéfini qui a orienté les thèmes et les questions. 
Les items se voulaient investigués avec neutralité, de façon non-interventionniste, et de 
manière identique d’une situation d’entrevue à l’autre. Il peut paraître avantageux d’inscrire 
plutôt l’entrevue dans une perspective collaborative entre le chercheur et le sujet qui 
coconstruisent des savoirs (Wang et Yan, 2012). Or, dans le cas qui est le nôtre, où plusieurs 
intervieweurs interviennent et qu’un seul de ceux-ci analyse et interprète les « données », 
celui-ci n’a pas accès à la part subjective et intersubjective des contextes des entrevues 
auxquelles il n’a pas participé. Sous cet angle, la directivité peut assurer une certaine « 
objectivation », bien que toute relative, des conditions de passation des entrevues.  
 
Or, en dépit des conditions déterminées par l’équipe de recherche chargée de 
l’évaluation de FECRE, nous – le nous équivaut ici à un je- somme également intervenu de 
manière non-directive, en particulier sur une base informelle. Nous l’avons particulièrement 
fait, à la fin des entrevues, alors que nous posions une question de type « Avez-vous quelque 
chose à ajouter? ». À ce moment, nous avons mis fin à l’enregistrement audio de l’entrevue, 
réalisée au téléphone, pour synthétiser le propos, créer des ouvertures, susciter des questions 
en regard de ce qui nous a interpellé et de ce qu’a répondu la personne à la dernière question 
en dégageant alors plus librement ce qui lui apparaissait comme significatif en dehors du 
cadre formel de l’entrevue, formalisme largement associé à son enregistrement. Que notre 
attitude ait été ou non directive, l’entrevue a certainement contribué à fournir au sujet une 
marge de manœuvre, ceci dans le sens de ce que nous indiquions au préalable en critiquant la 
typologie des entrevues proposée par Moliner, Rateau et Cohen-Scali (2002), marge de 
manœuvre qu’ils reconaissent eux-mêmes en indiquant que « l’interviewer s’attachera 
essentiellement à soutenir le discours du sujet, à faciliter son expression et l’exploration du 
thème abordé.» (p. 62). 
 
Mayer et Saint-Jacques (2000) qualifient bien le type d’entrevue semi-directive que 
nous avons réalisée :  
 
Une autre forme d’entrevue semi-structurée est constituée de l’entrevue à 
questions ouvertes. Comme son nom l’indique, cette forme d’entrevue 
s’accompagne d’un guide d’entretien comportant une série de questions ouvertes. 
Dans ce cas-ci, le degré de liberté offert au répondant est réduit par la formulation 
explicite des questions. Une certaine marge de manœuvre subsiste tout de même 
puisque les réponses demeurent libres. On qualifiera ici l’attitude de 
l’intervieweur de semi-directive puisqu’il veillera à ce que le répondant 
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s’exprime, de la manière qu’il le désire, à l’intérieur toutefois du cadre plus 
restreint délimités par les questions. Ce type d’entrevue se prête bien aux 
recherches visant à circonscrire les perceptions qu’a le répondant de l’objet étudié, 
les comportements qu’il adopte, les attitudes qu’il manifeste. (Mayer et Saint-




           Le fait qu’une marge de liberté subsiste dans le contexte où le chercheur énonce des 
thèmes et des questions exprime l’idée selon laquelle celui-ci canalise les réponses du sujet. 
L’idée de canalisation est véhiculée par Wang et Yan (2012) dans le contexte des entrevues: 
 
In the process of interviewing, interviewers essentially function as catalysts 
whose task is to provide a context in which interviewees can communicate 
information and opinion, and on occasion, depending on the research design, 
interviewers challenge or press interviewees to clarify their answers. […] 
Questions are considered as eliciting a discourse act and at the same time are in 
possession of discourse functions. Accordingly, elicitation as an act that is 





L’auteur précise que cette canalisation se réalise par le biais de questions qui suscitent 
une réponse. En ce sens, l’entrevue est nécessairement coconstructive et, par ailleurs, 
dialogique (Crawford et Valsiner, 2002). Fratila et Sionis (2006) suggèrent, parallèlement, 
que l’entrevue canalise un processus de thématisation de la part du chercheur qui 
s’accompagne d’un processus de (re)thématisation de la part du sujet. Celui-ci occupe 
l’espace de l’entrevue pour mettre à distance les thèmes proposés et en proposer d’autres 
autour desquels il élabore son propos. D’ailleurs, même dans le cadre d’une enquête 
(supposée être très directive), un contexte d’interaction se réalise nécessairement en entrevue, 
contexte associé à la canalisation des représentations sociales : 
 
L’enquête elle-même, moyen d’observation, opère un prélèvement analogue. 
Une personne qui répond à un questionnaire ne fait pas que choisir une catégorie 
de réponses; elle nous transmet un message particulier. Elle nous dit son désir de 
voir évoluer les choses dans un sens ou dans un autre. Elle cherche 
l’approbation, ou espère que sa réponse lui apportera une satisfaction d’ordre 
intellectuel ou personnel. Cette personne consciente de ce qu’en face d’un autre 
enquêteur, ou dans d’autres circonstances, son message serait différent. […] Le 
processus usuel d’interaction seul est en cause qui donne du relief à tel ou tel 
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 C’est nous qui soulignons, alors que l’italique provient des auteurs. 
177
 L’italique est de nous. Dans le sens de ce qu’indique cet auteur, il serait plus juste de dire que pour nous 
l’entretien catalyse les réponses plutôt qu’elle les canalise. N’entrons pas, en outre, dans la distinction 
conceptuelle entre canalisation et catalisation. Le sujet peut se référer, à ce propos, à l’excellent ouvrage collectif 
de Cabell et Valsiner (2014).  
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aspect du problème discuté ou commande l’emploi du code adapté au rapport 
fugace noué à cette occasion. (Moscovici, 1976/2008, p. 47-48). 
 
Le sujet, qui (re)thématise l’objet (Fratila et Sionis, 2006), répond aux contraintes 
suggérées et en construit d’autres. D’un autre côté, le caractère non-directif de l’entrevue 
n’assure pas la liberté du sujet. En effet, le chercheur pourrait orienter la « discussion », 
censée être collaborative, autour d’un cadre non pas explicite, mais implicite, comme tout 
chercheur qui est un individu est vecteur d’une grille d’analyse de la réalité (croyance, 
représentation, etc.). C’est justement pour éviter la contamination de l’espace relationnel par 
des représentations implicites que nous retrouvons, dans divers domaines (ce qui touche à la 
réflexivité et aux préjugés, par exemple), l’idée selon laquelle il faut rendre explicite 
l’implicite, familier ce qui est potentiellement non-familier. Nous avons alors été conscient de 
notre grille servant de base de canalisation, sans toutefois l’imposer.  
 
Plutôt que de nous être inscrit dans un cadre de type stimulus/réponse, celui associé 
aux entrevues critiquées pour s’appuyer sur une conception statique (en termes de 
contenant/contenu) du sujet, nous considérons avoir interagi sur une base bidirectionnelle, 
donc potentiellement collaborative, avec celui-ci, ceci dans une perspective coconstructiviste. 
Nous avons structuré l’écosystème (contexte de l’entrevue) du sujet en canalisant une ZLM 
qu’il a été à même de (re)construire, les systèmes (zones) étant appréhendés comme ouverts 
(dynamiques) et, alors, les espaces d’interaction comme modelables. Si l’entrevue donne au 
chercheur un « accès in vivo aux représentations sociales d’une communauté telles qu’elles 
existent au moment de l’étude» (Moliner, Rateau et Cohen-Scali, 2002, p. 52), nous croyons 
que c’est particulièrement le cas dans les conditions que nous avons mises en place, ceci au 
regard de la perspective coconstructiviste privilégiée.  
 
Contrairement à ce qui est censé qualifier le chercheur directif, nous n’avons pas 
cherché à orienter le sujet ni à corriger sa trajectoire de réponses, peu importe que celle-ci 
cadre ou non avec le canevas initial. Aussi, nous lui avons laissé une pleine marge de liberté 
(ZLM) quant à la compréhension de la question. De façon plus spécifique, nous avons posé 
une vingtaine de questions ouvertes qui ont contribué à des entrevues individuelles d’une 
durée d’une heure à une heure et demie, critère qui est celui des entrevues non-directives.  
 
2.1.2  Entrevues de groupe 
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La logique épistémologique privilégiée pour orienter les entrevues individuelles 
façonnent aussi les entrevues de groupe qui furent réalisées. Pour plusieurs considérations, les 
entrevues de groupe peuvent faire l’objet des mêmes commentaires critiques que ceux qui 
viennent d’être émis pour les entrevues individuelles. Peu importe sa portée –interindividuelle 
ou « collective »-, l’entrevue est un espace susceptible du même genre de classement 
(Gubrium, Holstein, Marvasti et McKinney, 2012). Ce que nous avons proposé, 
particulièrement en ce qui concerne la canalisation, s’y applique. Considérons donc ici les 
spécificités des entrevues de groupe.  
  
La distinguant de d’autres méthodes Markovà (2004) les désignent sous l’appellation 
de focus group:  
 
Contrairement à d’autres méthodes de recherche comme les questionnaires, les 
entretiens individuels, les enquêtes, etc., qui sont détachées de la communication 
quotidienne, les focus groups sont communication. C’est une méthode de 
recherche fondée sur la communication de groupe. (p. 235). 
 
Ce commentaire sur la communication peut être nuancé, notamment en regard de ce 
qui nous avons mis en évidence précédemment; l’entrevue, qu’elle soit individuelle ou de 
groupe, interpelle le rapport du sujet à son univers social et l’inscrit en relation immédiate 
avec l’intervieweur (Crawford et Valsiner, 2002). En outre, la dimension d’échange, prise au 
sens large, semble davantage canalisée en entrevue de groupe. Il semble que Markovà (2004) 
ne distingue pas entre entrevue de groupe et focus group. C’est la tendance que nous avons 
retrouvée dans d’autres de ses écrits et dans ceux de ses collègues178. Kitzinger (2004) retient 
cette définition du focus group : 
 
Les focus groups sont des discussions de groupe ouvertes, organisées dans le but 
de cerner un sujet ou une série de questions pertinents
179
 pour une recherche. Le 
principe essentiel consiste en ce que le chercheur utilise explicitement 
l’interaction entre les participants, à la fois comme moyen de recueil de données 
et comme point de focalisation dans l’analyse. (p. 237).180 
 
                                                          
178
 Voir par exemple le numéro thématique du Bulletin de Psychologie dirigé par Markovà (2004) sur les 
groupes centrés (focus groups) ainsi que le livre de Markovà, Linell, Grossen et Orvig (2007).  
179
 La faute –le « s » de trop à la fin du mot « pertinent »- vient des auteurs. L’italique provient d’eux et c’est 
nous qui avon surligné certains extraits. 
180
 L’italique vent de l’auteur, alors que c’est nous qui avons surligné certains passages.  
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Les mots ou expressions que nous avons surlignés attirent l’attention sur le fait que ce 
que nous avons effectué ne relève pas d’un focus group. Nous n’avons pas cherché à explorer 
un thème, par des questions ouvertes ou des suggestions (au sens de suggestion sociale) ne 
prenant pas une forme interrogative, en alimentant une discussion collective dont les indices 
d’interaction auraient explicitement constitué l’objet de nos analyses. Nous avons plutôt 
sollicité les acteurs en groupe comme moyen de les inscrire en contexte social et, ce faisant, 
d’obtenir des informations quant aux représentations sociales, plus particulièrement de 
canaliser des processus représentationnels qui émergent au cœur de l’interaction. En ce sens, 
nous rencontrons l’un des critères de la définition préalablement mentionnée. En outre, si 
nous tenons compte des fondements du focus group, il s’agit d’autre chose que d’une entrevue 
de groupe. C’est ce que précise Ktizinger (2004) en parlant de Merton et ses collègues qui en 
sont les créateurs en sociologie : 
 
Le terme même de focus group n’a jamais été utilisé dans l’édition originale de 
leur travail. Au contraire, ils ont préféré celui de focused interview pour, 
justement, mettre l’accent sur un outil de recherche de nature spécifique et non 
pas un simple entretien avec plusieurs personnes, donc différent de l’entretien 
individuel. (p. 238). 
 
Nous parlerons alors d’entrevue de groupe pour qualifier ce que nous avons mis en 
œuvre, tout en nous appuyant sur Markovà et ses collègues, pour ce qui est du contexte social 
propre aux focus group. Même si nous n’avons pas cherché à alimenter de débat ou de 
discussion autour d’un thème, les participants ont nécessairement échangé entre eux, voire 
avec nous. Ils l’ont souvent fait en s’adressant les uns aux autres et en se répondant. La 
discussion était centrée sur des thèmes véhiculés par des questions, ce qui caractérise par 
ailleurs le focus group selon Markovà, Linell, Grossen et Orvig (2007). Là où nous nous 
distinguons d’eux, c’est par la nature plus directive de l’entretien, ce qui nous ramène à 
l’argumentaire développé dans la sous-section précédente. Nul besoin d’en rappeler même les 
grandes lignes; suffit d’indiquer qu’il est impossible de ne pas communiquer (selon un 
principe systémique) et d’exploiter le social en contexte social. Même si nous avons, pour une 
bonne part, contrôlé les tours de parole des participants, ceux-ci se sont très souvent exprimés 
plus d’une fois sur un même thème, et des discussions en séquence et parfois simultanées ont 
été constatées et nécessairement tolérées. Ce qui nous distingue particulièrement de ce que 
promeuvent Markovà, Linell, Grossen et Orvig (2007) ainsi que d’autres, comme Orvig et 
Grossen (2004), c’est le fait que nous n’avons pas, dans les analyses, porté attention aux 
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interactions et échanges (dans leur évolution), comme indices. Nous nous sommes centré sur 
des thèmes que nous aborderons en présentant l’analyse de contenu. 
 
En phase avec ce que nous mentionnions à propos de l’entrevue individuelle, dans ce 
contexte, les participants répondent librement aux questions en les (re)thématisant. C’est un 
processus proche de celui de calibrage tel que privilégié par Orvig et Grossen (2004) à partir 
d’une approche dialogique qu’il n’est pas nécessairement de décrire ici : 
 
D’un point de vue dialogique, répondre aux dilemmes posés dans le cadre d’un 
focus group, tout comme répondre à une question dans un questionnaire ou dans 
un entretien, ne consiste pas seulement à résoudre une tâche mais, plus largement, 
à être engagé dans une activité sociale complexe. Ici, comme dans d’autres 
situations sociales (Goffman, 1991), le sujet essaie de donner un sens à sa 
présence en utilisant certaine éléments du contexte pour interpréter la tâche et 
définir la situation. Se fondant sur ses connaissances et expériences antérieures, il 
reconstruit un contexte qui rend la question et, donc, sa réponse plausibles. En 
d’autres termes, le sujet opère un cadrage de la situation et des questions qui lui 
sont posées, cadrage qui va lui-même se modifier au fur et à mesure que 
l’interaction crée son propre contexte. (p. 265). 
 
L’interaction sociale entre plusieurs participants contribue à forger le contexte, 
dimension qui apparaît centrale, puisqu’elle rend compte de la canalisation des processus 
représentationnels par et dans le groupe, via l’interaction sociale. Le contexte est en ce sens 
d’autant plus primordial que le groupe créé, au sens d’échantillonnage (cercle supérieur de la 
figure 32), est proche du groupe réel (cercle inférieur de la figure 32). Nous verrons que nous 
avons effectué l’entrevue de groupe auprès de la quasi-totalité des participants aux équipes 
locales. Contrairement aux focus group, où les participants se connaissent généralement peu 
ou pas, les entrevues que nous avons réalisées ont cet avantage. Sur le plan des processus 
représentationnels, Markovà (2004) indique qu’« En tant que méthode de recherche, les focus 
groups peuvent nous donner accès à la formation et aux transformations des représentations 
sociales, des croyances, des connaissances et des idéologies circulant dans les sociétés.» (p. 
235-236). Elle précise alors que ce contexte social rejoint les sociétés en miniature dont parle 
Moscovici (1961) pour qualifier les micro-échanges quotidiens, dans des cafés par exemple, 
espaces de coconstrution de représentations sociales, dans le cas qui nous occupe, les équipes 
locales. Les entrevues de groupe sont en outre plutôt centrées sur un objet délimité sous 
l’angle scientifique –par son inscription dans le cycle méthodologique-, ce qui implique 
qu’elles soient canalisées par le chercheur, ce qui nous semble cadrer avec l’adoption d’une 
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perspective coconstructiviste au cœur de laquelle réside l’application d’une modalité 
abductive d’inférence qui, nécessairement, passe par la participation active du chercheur.  
 
 
2.2  Les questions : sélection des phénomènes 
 
 
Tel qu’indiqué au préalable, en lien avec la figure 32, ce que nous sélectionnons, ce 
sont avant tout des phénomènes, et c’est par cette entrée que nous sélectionnons aussi 
nécessairement des individus, les phénomènes en question étant interactionnels et 
écosystémiques (rapport individu/environnement). Dans la lignée des travaux de Valsiner et 
ses collaborateurs inscrits au cœur d’une perspective coconstructiviste, nous prendrons appui 
sur Brunswick, qui, rappelons-le, a fortement inspiré le concept de validité écologique 
181
chez 
Bronfenbrenner (1979), et sur Lewin qui a grandement influencé Bronfenbrenner ainsi que 
Valsiner. Dans le champ des représentations sociales, Farr (1993) prône d’ailleurs le recours à 
Brunswick en appui à l’échantillonnage. Brunswick (1943) prône l’échantillonnage de 
contextes plutôt que d’individus, eu égard à une population de contextes182. Il présente ainsi 
les implications de cette perspective pour la recherche : 
 
Proper sampling of subjects is thus replaced by proper sampling of objects or 
objectives. For general adjustment this would mean a randomization of tasks, a 
sampling of tests carefully drawn from the universe of the requirements a person 
happens to face in his commerce with the physical or social environment, as the 
defining class. For adjustment to, or cognitive attainment of, a single stimulus 
variable, such as distance, one would have to secure perceptual estimates of 
distance in a set of situations representative of all the situations and conditions in 




Les expressions que nous avons placées en italique mettent en évidence ces 
implications. Les objets et objectifs de recherche sont au centre de la sélection –
l’échantillonnage au sens de Brunswick- que réalise le chercheur. Sous cet angle, les 
questions de recherche, telles qu’elles sont fondées sur des objectifs, servent à canaliser une 
                                                          
181
 Bronfenbrenner (1979) s’est toutefois éloigné de la validité écologique en en faisant un usage restreint, voire 
réductionniste (Boulanger, 2014). C’est notamment pour cette raison que nous n’avons pas pris appui sur 
Bronfenbrenner comme le fait la majorité des auteurs se revendiquant d’une approche écosystémique dans le 
champ du partenariat école-famille-communauté.   
182
 Nous ne voulons pas, en suivant cette logique, contredire toute une tradition de pratiques sur 
l’échantillonnage. Ce que nous privilégions s’applique contextuellement selon les conditions épistémologiques 
et méthodologiques de la thèse. L’analyse des représentations sociales nous semble permettre cette sélection par 
le phénomène qui a une valeur sociale et sémantique, voire discursive.  
183
 L’italique est de nous.  
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réponse chez les sujets, réponse circonscrite en termes de représentation sociale. Pour 
continuer à investiguer l’extrait précédent, selon ce que nous avons mis en italique, les 
questions doivent donner accès à des phénomènes interactionnels et écosystémiques, en 
particulier les canaliser. C’est ce que précise Brunswick (1943): 
 
Generally speaking, both the object-cue and the means-end relationship are 
relations between probable partial causes and probable partial effects. Thereby 
the entire universe of the living conditions of the organism or species in question 
might well be taken as a 'reference class' defining a 'population' of situations. (p. 
257). 
  
Les rapports cause/effet et objet/moyen ont comme fondements le rapport 
individu/environnement. En ce qui nous concerne, ceci se traduit de quatre façons. 
Premièrement, les objets interpellés ont été de nature écosystémique, en lien avec les items 
des questions. Deuxièmement, puisque ces objets s’inscrivent dans un écosystème, nous 
avons sélectionné ceux qui sont le plus possible représentatifs du vécu concret du ou des 
sujets. Les mots des questions étaient ceux qu’utilisaient les sujets et qui balisaient leur sens 
commun, ce que nous avons établi par des analyses préalables (sur des questions test), 
réalisées dans le cadre de la recherche évaluative, à l’identification des questions traitées dans 
la thèse. Nous avons aussi repéré les questions qui, à la lumière d’une phase préalable 
d’analyse non présentée dans la thèse mais réalisée aux fins de celle-ci, comportent des 
thèmes du sens commun. Troisièmement, nous considérons que la réponse du sujet à la 
canalisation réalisée par le chercheur engage, au niveau proximal, dans le contexte de 
l’entrevue, une certaine coconstruction du phénomène représentationnel. Quatrièmement, 
nous prenons en compte le fait que les contextes scientifiques doivent eux-mêmes varier pour 
permettre d’approcher la totalité des contextes possibles. Nous avons alors posé plusieurs 
questions considérées comme contextes, ceci à différents moments en convoquant plusieurs 
acteurs.  
 
La thèse de Lewin est en phase avec celle de Brunswick et nous fournit des précisions. 
Il importe selon lui de considérer le contexte concret total (celui de l’entrevue et celui qui 
structure l’écosystème des sujets; voir les cercles inférieur et supérieur de la figure 32), dans 
sa spécificité et son dynamisme en termes de rapport individu/environnement, plutôt qu’un 
contexte artificiel (dans le cas d’une expérimentation en laboratoire, hors des situations 
réelles) ou abstrait (l’échantillon au sens classique du terme) (Lewin, 1933). Pour cet auteur, 
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le fait de partir de « cas purs » plutôt que d’ensembles abstraits rapproche le chercheur du 
phénomène étudié et lui permet de faire des inférences adéquates. Il doit alors saisir le plus 
possible la totalité du contexte et varier les « stimuli » (canalisation) de la recherche en 
conséquence : 
 
Likewise, in psychology the forces of the environment and the laws of their 
operation on child behavior can be discovered only by proceeding from certain 
total situations that are ‘‘simple,’’ but well defined in their concrete 
individuality. Only in this way, which usually implies experiment and systematic 
variation of conditions, can general propositions be made which will hold good 
even for the actual individual child and the concrete particular case. (p. 591). 
 
Dans ces conditions, le chercheur s’approche du phénomène dont il prend en compte 
la variabilité. Pour Lewin, ceci suppose de considérer à la fois un ensemble de « 
comportements » -nous concernant, il s’agit des pensées et du sens que mobilise une 
personne- propres à différents individus et plusieurs environnements définis comme des 
milieux (écosystèmes) et des contextes. Voyons comment Lewin situe comportements, 
individus et environnements du point de vue de l’étude des phénomènes dynamiques. Il 




In order for on individual characteristic (Pa) to be differentiated from another (Pb) 
it must be associated with different modes of behavior (B) in the same situations 
(E1, E2, E3). Thus, on the whole, different individuals may often display the same 
(or very similar) modes of behavior (B). Watson and Adler emphasize the 
similarity, and probably the ultimately possible modes of behavior of very many 
people might indeed show a considerable, if not a complete, measure of 
agreement. But this similarity of possible behavior does not imply similarity of 
the individuals, because it requires different situations to bring out 
(approximately) similar behavior. Neither similarity nor difference in behavior (B) 
permits of direct unequivocal inference of similarity or difference of individual 
characteristics or of situation factors. Inference of an individual characteristic (P) 
is possible only when the environmental situations (E) agree, inference of the 
situation only when the individuals agree. (p. 593-594). 
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Pour établir des zones de convergence ou d’interdépendance au sens de Lewin (figure 
32) entre des individus, nous devons, selon cette perspective, sélectionner plusieurs individus 
et contextes. Nous l’avons fait au regard de différents phénomènes interactionnels et 
écosystémiques (Brunswick, 1943). Ainsi, quelques entrevues (contextes; cercle supérieur de 
la figure 32) ont été réalisées avec différents individus, dont la « catégorie professionnelle » 
varie (dans une entrevue et d’une entrevue à l’autre). Les questions, posées dans différentes 
entrevues comme contextes, portaient sur différents phénomènes, sur des rapports 
individu/environnement variés. Cela transparaîtra dans la description et la justification, que 
nous ferons sous peu, de nos questions d’entrevue.  
 
Ajoutons que nous devons privilégier la dimension temporelle peu définie jusqu’ici 
mais devant minimalement être circonscrite sur le plan méthodologique, en référence à 
Lewin, comme nos questions de recherche intègre cette même dimension. Voyons comment 
cet auteur la circonscrit:  
 
It is important to realize that the psychological past and the psychological future 
are simultaneous parts of the psychological field existing at a given time t. The 
time perspective is continually changing. According to field theory, any type of 
behavior depends upon the total field, including the time perspective at that time 
[…] Field theories have to distinguish, in regard to conditioning and extinction, 
two types of problems. The one deals with a question such as how expectation is 
affected by perception on the one hand, and memory on the other. What changes 
in the perceived structure of the psychological present lead to a change in the 
structure of the psychological future, and what are the laws governing the 





Retenons que lorsque nous avons interrogé les sujets à un temps X, ceux-ci se sont 
prononcés sur ce ce qu’ils ont vécu (passé) et sur ce qu’ils projettent (futur), en fonction du 
sens attribué maintenant au passé et au futur. En ce sens, tout comme les différents 
environnements au sens d’écosystèmes, différentes temporalités balisent les structures 
représentationnelles, temporalités renvoyant à différents dimensions propres au phénomène. 
Les questions peuvent par exemple porter sur les attentes et sur l’opinion sur une situation 
passée. Les contextes d’entrevue peuvent aussi se situer à différents moments. Ainsi, nous 
avons considéré les moments (années) de passation des entrevues comme des contextes et non 
                                                          
184
 L’italique est de nous.  
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pas comme des phases d’une étude longitudinale. De toute façon, nous n’aurions pas pu 
respecter les critères de ce type d’étude et de leur analyse, comme les conditions (les sujets, 
les items) ont en partie différé. Dans l’esprit de Lewin, nous devons établir, dans 
l’interprétation surtout, des ponts entre les contextes pour réaliser des inférences, tout en ne 
perdant pas de vue la spécificité inhérente à chacune des situations concrètes.  
 
Identifions et justifions maintenant les questions privilégiées, en regard de leur 
contexte. Nous jugeons utile de montrer au lecteur à quel moment de la thèse seront traitées 
ces questions. Dégageons alors quelques éléments se rapportant à la structure des sections 
analyse et interprétation; nous les identifions ici, alors que nous les expliciterons 
ultérieurement, en introduction des analyses. Présentons alors, dans cette logique, un tableau 
synthèse que nous commenterons globalement sans en reprendre le détail.  
 
Tableau 6. 
Sélection des phénomènes : les questions et leur contexte 
 






Justification du choix de la question en 
regard des phénomènes ciblés et éléments 
contextuels 
 
1) Comment vous 
êtes-vous approprié 
ce programme 
FECRE en tant que 
membres d’une 




Analyse bloc 1 
 
 
Entrevues de groupe, 
2007 (au moment où 
commence à se 
stabiliser les plans de 
réussite) auprès de 
l’ensemble (N=24) des 
équipes locales (la 
quasi-totalité de leurs 
participants « directs » 
(n=266)). 
-Holistique : pas seulement les personnels 
enseignants 
-Sujet dans sa socialité, son rapport au groupe 
(mais fixé autour de l’appartenance) 
-Processus : comment et appropriation (rapport 
au programme comme écosystème et contexte) 
-Orientation vers le passé, selon une plage 
temporelle élargie et indéterminée 
-L’entrevue survient au moment où les plans de 
réussite commencent à se stabiliser, donc où les 
objets de sens peuvent avoir pris suffisamment 
ancrage dans le sens commun 
2) Sur la base de 




propre à FECRE 
favorise-t-elle 
l’émergence ou la 











(début de stabilisation 
des plans de réussite), 
auprès de 16 agents de 
développement 
(environ le 3/4 de 





-Le champ d’expérience 
-Biais Suggestif : écosystémie favorise 
partenariat école-famille-communauté 
-Non pas l’approche mais son adoption 
(dimension pratique des représentations 
sociales); non pas une approche abstraite, mais 
celle du programme = contextualisation 
-Approche comme moyen et effet en termes de 
canalisation (favoriser) 
-Question descriptive, explicative et intégrative 
(impliquant la création de lien entre 
l’écosystémie et le partenariat)  
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-Processuel : émergence ou consolidation; le « 
ou » peut introduire un biais en suggérant un 
choix limité entre deux options, mais s’adresse 
à un sujet actif qui effectue des choix en regard 
du déroulement du processus, ce qui implique 
de sa part d’en différencier les dimensions 
-Holistique, contextuel et sens commun: 
partenariat école-famille-communauté et 
écosystémie comme dimensions centrales du 
programme (potentiellement enracinée dans le 
sens commun; ancrage) 
3) D’un point de 
vue écosystémique, 
en quoi les mesures 
déployées par 
l’équipe locale ont-
elles permis de tenir 
compte des besoins 
propres aux acteurs 






Une entrevue de 
groupe réalisée avec 
six agents de 
développement; 2009 
-Contextuel et pratique (dimension des 
représentations sociales) : centré sur les 
mesures des plans de réussite et les besoins 
-Rapport entre moyens (mesure) et effet 
-Contextuel et sens commun : l’écosystémie 
(point de vue= représentation) 
-Réponse aux besoins : réaction de l’individu à 
l’environnement 
-Question sélective (implique ou choix 
préalable en termes de oui et de non), 
descriptive, explicative (« en quoi ») et 
intégrative (impliquant la création de lien entre 
l’écosystémie, l’équipe locale et la réponse aux 
besoins) 
-Spécifique et extensif : chacun des cinq 
systèmes 
-Écoystémique: les équipes locales comme 
moteur de l’action. 
-Entrevue réalisée en période d’incertitude, de 
discontinuité associée à la crainte d’attrition du 
programme par son intégration à un autre 
provenant du secteur secondaire. 
4) Question 10. 
Selon vous ou selon 
ce que vos 
collègues vous ont 
dit, est-ce que 
l’opinion du 
personnel de l’école 
a changé par rapport 
aux parents depuis 
les trois dernières 
années? Si oui, 
comment ? Si non, 
pourquoi ?  




individuelles auprès de 
32 personnels 
enseignants participant 
aux équipes locales; 
2008. 
-Choix des sujets : au cœur des discussions 
collectives déployées dans les équipes locales; 
assure une cohérence avec la première question 
analysée. 
-Question discriminante impliquant un choix et 
une position (selon eux ou des tiers; si 
l’opinion a ou non changé), explicative (« 
comment ») et/ou interprétative (« pourquoi »). 
-Rapport aux autres et conditions de production 
de représentations sociales (les échanges avec 
des tiers; se prononcer sur leurs opinions). 
-Passé, selon une fenêtre temporelle large 
prédéfinie (3 ans). 
-Processus : en termes d’évolution d’opinions, 
de changement. 
-Objet : parent plutôt qu’engagement parental= 
rapport à l’acteur plutôt qu’à son action, donc 
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centrée sur l’interaction sociale. 
-Moment de l’entrevue (2008): stabilisation 
relative des équipes locales et des plans de 
réussite, mais discontinuité relative liée à la 
pérennité de FECRE, donc articulation 
continuité/discontinuité.  
5) Question 8. 
Pouvez-vous nous 
parler de vos 
attentes par rapport 
à l’implication 
scolaire des parents 
de vos élèves ? 




individuelles auprès de 
32 personnels 
enseignants participant 
aux équipes locales; 
2008. 
-Suppose l’accord du sujet actif à répondre à la 
question, avec une obligation de réponse 
implicite et suggestive (en termes de suggestion 
sociale) 
-Futur : attentes comme dimensions des 
représentations sociales 
-Restriction à l’implication et au scolaire, mais 
cadre avec le sens commun, donc canalisation 
potentielle des représentations sociales. 
-Forme d’entification et de restriction 
susceptible de situer en regard du sens 
commun : «les parents de vos [les leurs, associé 
au langage courant] élèves [plutôt que les 
enfants, donc prédominance du scolaire]. 
6) Question 17. sur 
la base de votre 
expérience, le fait 
d’enseigner ou 
d’intervenir dans 
une école FECRE a-
t-il modifié votre 
relation avec les 
parents de vos 
élèves ?  Si oui, en 
quoi? Sinon, 
pourquoi? 




individuelles avec 22 
personnels enseignants 
des écoles FECRE; 
2009. 
-Question discriminante (choix et 
positionnement) , descriptive (identifier ce qui 
s’est modifié), explicative (« en quoi ») et 
interprétative (« pourquoi ») 
-Dimension causale (catégorisation liée à 
l’objectivation) 
-Processus : changement (modification de la 
relation) 
-Relationnel 
-Systémique : école FECRE (ancrage) 
-Expérientiel 
-Ancrage dans le sens commun : dimension 
d’action (enseignement ou intervention pouvant 
être un indice d’ancrage) et référence aux 
parents de « vos » élèves 
7) Question 16. 
D’après vous, la 
mise en œuvre du 




parents aux activités 
scolaires? Si oui, 
comment? Sinon, 
pourquoi? 




individuelles avec 22 
personnels enseignants 
des écoles FECRE; 
2009 
-Question conative (significativement ou pas), 
descriptive, explicative et/ou interprétative 
impliquant un choix (discriminante).  
-Pratique : plans de réussite selon leur mise en 
oeuve (ancrage), comme moyen 
-Restriction et entification susceptibles de 
situer en regard du sens commun: participation 
des parents aux activités scolaires 





Dans le tableau 6, nous présentons les questions (première colonne) en montrant à 
quels phénomènes elles sont associées (dernière colonne). Nous justifions alors les 
caractéristiques de la question en lien avec les phénomènes ciblés. Nous identifions aussi à 
quel endroit dans la thèse chacune des questions est exploitée (deuxième colonne), ceci pour 
clarifier la structure d’ensemble du document. Les caractéristiques du contexte scientifique 
(troisième colonne) sont aussi mentionnées. 
 
Précisons que nous avons analysé plus de questions que celles qui sont considérées 
dans le cadre de cette thèse. Nous avons retenu celles qui éclairent le plus notre propos, en 
termes de sélection de phénomènes. Les questions retenues permettent une sélection de ceux-
ci selon le principe de totalité véhiculée par Lewin, entendu au sens écosystémique du terme. 
Il ne faut pas tout retenir, mais considérer une diversité de dimensions susceptibles de 
rejoindre les processus représentationnels dont l’objet correspond à l’engagement parental et à 
son contexte; en ce sens, une sélection (échantillonnage) a été réalisée parmi l’ensemble des 
questions analysées. Pour être retenues, les questions devaient, selon leur formulation et selon 
ce qu’elles ont engendré réellement comme réponses, canaliser les processus 
représentationnels, soit l’ancrage et l’objectivation, être contextualisées, donc être posées en 
termes de « comme membres des équipes locales; en tant qu’enseignant ». De plus, elles 
devaient porter sur le rapport de l’individu à son environnement et traiter d’interaction. Elles 
devaient s’adresser à un ensemble d’acteurs inscrits dans l’écosystème (participants aux 
équipes locales, agents de développement et personnels enseignants) et survenir à différents 
moments entendus comme des contextes situés à différents points dynamiques du rapport 
continuité/discontinuité (voir la problématique). Les questions devaient aussi être 
complémentaires. L’ensemble de ces critères a été respecté, comme le montre le tableau 6. 
Nous avons insisté sur la formulation des questions selon une perspective écosystémique, ce 
que Thommen et Wettstein (2010) mettent en évidence : 
 
In the case of investigating problem behavior, the key question should not be 
whether a child can be identified as having a behavior disorder (which is already 
the attribution of a state). From a systems theory perspective, the relevant 
questions in this case would be: In which situations does the problematic behavior 
occur? How do interaction partners react to this behavior? And what effect do 
these reactions have on the child’s behavior? Instead of attributing personal traits 
and seeking causal explanations based on circumstances in the past, the processes 
of exchange between individuals and their environment, that is, their interaction 
partners, is essential. What is the sequence of interactions taking place? Do these 
interaction sequences develop in a stable, homeostatic way? Do they escalate or 
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de-escalate in a certain direction? The intricate descriptions necessary for this kind 
of investigation demonstrate the problems involved in expressing a process-
oriented view in our language. Our language is much more suited to 
characterizing persons by static traits than to describing interactions as they occur 
over time. (p. 220). 
 
Nous nous sommes inspiré de O’Neill et Murphy (2010) pour désigner le type 
d’interrogation (questions explicative et interprétative par exemple) propre à chaque question, 
en sachant que la prise en compte du potentiel de canalisation d’une question doit être mise en 
rapport avec les réponses réelles des sujets, ceux-ci (re)thématisant les objets. Ce qu’il a 
importé pour nous, en regard de l’extrait précédent, c’est que les questions canalisent 
potentiellement des processus représentationnels. Elles devaient alors stimuler les sujets, 
identifier les objets selon une perspective écosystémique et interpeller le rapport des sujets à 
ces objets, en termes dynamiques, ceci en embrassant un spectre large (principe de totalité). 
Ce qui peut apparaître comme des limites qui sont celles de l’équipe de recherche dont nous 
avons fait partie -notamment le fait de parler de l’implication scolaire des parents de leurs 
élèves- rejoint en fait le sens commun des sujets. En ce sens notamment, les questions sont 
susceptibles de canaliser les processus représentationnels. Elles nous ont permis d’obtenir du 
matériel riche et abondant qui a essentiellement fait l’objet d’une analyse qualitative dont il 
importe de présenter maintenant les conditions et modalités.  
 
3.  MODALITÉ D'ANALYSE 
 
Dans la lignée des travaux initiaux de Moscovici (1961), l’étude des représentations 
sociales passe par un pluralisme méthodologique supposant le recours à des méthodes 
d’analyse complémentaires favorisant la co-existence de la qualification et de la 
quantification des phénomènes (Viaud et Roussiau, 2002). Dans cet esprit, nous avons eu 
recours à la lexicométrie, dans un premier temps, en complémentarité à l’analyse de contenu 
constituant notre modalité principale d’analyse. Plus particulièrement, nous avons situé la 
lexicométrie, soit l’analyse factorielle des correspondances appliquée au discours et relevant 
de la statistique lexicale, en extension de l’analyse de contenu de façon à systématiser ce qui 




La lexicologie, étude scientifique du vocabulaire, et la statistique lexicale, 
application des méthodes statistiques à la description du vocabulaire, se 
rapprochent de l’analyse de contenu parce qu’elles fonctionnent sur des unités de 
signification simples (le mot) et font appel à des classifications et décomptes 
fréquentiels. Elles peuvent être utiles à l’analyse de contenu (normes de 
comparaison, indices d’inférence) mais leur analogie est purement technique et 
limitée. (Bardin, 2007, p. 49). 
 
Comme cela transparaît à la fin de cet extrait, la lexicométrie est limitée à ce sujet, en 
particulier pour celui qui privilégie une approche qualitative, limite que le recours à l’analyse 
de contenu permet de contourner. À cet effet, chacune des modalités d’analyse peut, sous 
plusieurs aspects, contribuer en quelque sorte à compenser les limites associées à l’autre, 
comme les deux sont liées. Par rapport à l’aspect quantitatif de la lexicométrie, il est aussi 
caractéristique de l’analyse de contenu, ainsi que l’indiquent Joffe et Yardley (2004) : « 
Content analysis involves establishing categories and then counting the number of instances 
in which they are used in a text or image. It is a partially quantitative method, which 
determines the frequency of the occurrence of particular categories.» (p. 56). 
 
Pour eux, l’analyse thématique, qui, pour d’autres (cf., Bardin, 2007), fait partie de 
l’analyse de contenu, exploite davantage le pôle qualitatif. C’est aussi le cas, pour eux, de 
formes modernes (par opposition aux méthodes dites classiques) d’analyse de contenu. 
L’analyse de contenu et la lexicométrie, recourant toutes deux au quantitatif, peuvent se 




Figure 35. Séquences d’analyse différenciées de l’analyse de contenu et de la lexicométrie185 
 
Ainsi, d’un côté, l’analyse de contenu accède pour ainsi dire directement au sens en 
autant que celui-ci puisse être dégagé du texte (voir Henry et Moscovici, 1968 à ce propos). 
Elle implique la classification du contenu, sa catégorisation puis la quantification des 
catégories construites. De l’autre, la lexicométrie commence par la quantification de mots 
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 Tirée de Kalampalikis et Buschini, 2002, p. 243.  
 293 
sélectionnés, l’identification de classes sous-jacentes (les facteurs de l’analyse factorielle), 
puis leur investigation pour en dégager le sens. Nous verrons en fait que le fait de combiner 
les deux modalités privilégiées nous situe au cœur de la dimension sémantique située à leur 
jonction. C’est dans une perspective apparentée que certains auteurs (cf., Millet, 1992) ont 
étudié les représentations sociales. 
 
Nous avons débuté par la lexicométrie pour compléter avec l’analyse de contenu, sans 









Figure 36. Rapport circulaire entre quantification, classe et sens 
 
Nous avons procédé, non pas sur une base linéaire, mais bien en superposant les deux 
séquences identifiées dans la figure 35 sur une base circulaire (figure 36), tout en liant de 
manière bidirectionnelle les classes et le sens. Ce qui balise le cycle dans son entièreté, c’est 
l’analyse de contenu. Celle-ci est un cadre général et un moment des analyses réalisées. Le 
mouvement entre les composantes (des systèmes ouverts dynamiques) du cycle est établi sur 
une base abductive. Précisons tout de suite que l’aspect quantitatif –rappelons que nous 
ferons essentiellement un usage non-mathématique, en particulier non-statistique, de la 
lexicométrie
186
 (Py, 2012) que nous utiliserons et décrirons ultérieurement-, impliquant de 
rapporter des fréquences, a été plutôt accessoire, puisque c’est le sens qui a été l’élément 
central privilégié, sens qui, dans la TRS relève des processus représentationnels, dont 
l’objectivation qui comporte notamment une dimension de classification des objets. Les trois 
dimensions (placées en italique dans les phrases précédentes) de la figure 36 ont ainsi été 
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 Pour plus de détail sur l’aspect statistique de la lexicométrie, consultez Leimdorfer et salem (1995). Pour ce 
qui est de l’étude des représentations sociales sous l’angle de la lexicométrie, consultez Doise, Clémence et 
Cioldi (1992).  
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interpellées par le phénomène de représentation et son étude. L’analyse de contenu nous a 
orienté vers les dimensions de sens et de classification. 
 
Analyser le contenu (d’un document ou d’une communication), c’est, par des 
méthodes sûres dont nous aurons à faire l’inventaire, rechercher les informations 
qui s’y trouvent, dégager le sens ou les sens de ce qui y est présenté, formuler et 
classer tout ce que « contient » ce document ou cette communication. 
(Mucchielli, 2006, p. 24). 
 
La lexicométrie a été utilisée à la « phase » du codage –découper le texte en unités et « 
repérer » des thèmes construits- de l’analyse de contenu, « étape » plutôt flottante qu’elle 
permet de systématiser (Billiez et Millet, 2001). Décrivons alors la lexicométrie, en nous 
rapportant d’abord à Larose et ses collègues (2005)  qui la présentent de manière simple, 
intelligible et efficace: 
 
Le discours des individus, en ce qu'il porte sur un objet commun et en ce qu'il se 
réfère à l'usage d'un vocabulaire contextualisé, implique la présence de concepts 
stables représentés par le recours à des structures lexicales (mots) et syntaxiques 
(segments de phrases) récurrentes et communes. […] L’objectif principal de 
recourir à cette technique développée par Benzécri (1980) est de représenter à 
l’aide de graphiques “l’information” contenue dans le tableau des données affiché 
pour chacune des questions traitées. À partir d’un tableau (n lignes, p colonnes), 
les données sont représentées par un nuage de points dans un espace de dimension 
réduite. Ce tableau croisant la liste des formes retenues (en ligne) et le numéro 
d’identification des sujets (en colonne). Ainsi, dans une cellule de ce tableau nous 
retrouvons le nombre d’occurrences d’une forme dans le discours d’un sujet 
donné. L’analyse factorielle des correspondances de ce tableau est effectuée par le 
logiciel en fonction de la fréquence de coupure sélectionnée, et ce, pour chacune 
des questions traitées. (p. 27). 
 
Les mots, sélectionnés ou lemmatisés (des mots comme enfant et élève peuvent être 
regroupés s’ils revêtent en apparence un sens apparenté) par le chercheur en fonction de la 
question de recherche, sont alors projetés sur un plan factoriel. Leur situation sur les axes 
vertical et horizontal varie selon différentes conditions statistiques liées en bonne partie à 
leurs co-occurences (covariations entre profils de réponse) et à celles des sujets de même qu’à 
leur contribution à des facteurs sous-jacents liés aux axes. Bardin (2007) explique ainsi le 
principe de co-occurrence:  
 
La co-occurrence est la présence simultanée de deux ou plusieurs unités 
d’enregistrement dans une unité de contexte. […] La mesure de co-occurrence 
(analyse de contingence) rend compte de la distribution des éléments, et de 
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l’association de ceux-ci. […] L’usage de l’association comme indicateur repose 
généralement sur le postulat que des éléments associés dans une manifestation 
langagière sont (ou seront) aussi associés dans l’esprit du locuteur (ou du 
destinataire). (p. 145). 
 
Pour l’étude de phénomènes sociocognitifs tels que les représentations sociales, la 
prise en compte du lien entre les mots est essentielle (Henry et Moscovici, 1968). Alors que 
les études classiques sur les attitudes considèrent des mots isolés, la prise en compte des co-
occurrences permet selon ces auteurs de saisir leurs regroupements. Ceux-ci se repèrent 
graphiquement : 
 
La méthode graphique consiste, ensuite, à observer la disposition des points 
sur le diagramme final, en opérant des regroupements, pour en tirer le profil le 
plus adapté à chaque axe, et c’est le point le plus intéressant de la lecture. […] 
On pourrait obtenir le diagramme suivant, en quatre quadrants, où les 
regroupements en « pavés » représentent les proximités de profil des groupes 





Avant même d’effectuer une catégorisation des objets que nous avons réalisée dans un 
second temps en appui sur l’analyse de contenu, des structures, que nous appelons 
constellations sociocognitives, ont été identifiées à cette première étape. L’analyse de contenu 
est venue raffiner considérablement ces structures qui, telles quelles, ont peu de chance de 
refléter en profondeur les articulations entre les pensées des acteurs (Kalampalikis et 
Buschini, 2002). Voyons comment repérer des regroupements à cette première phase. Nous 
devons considérer séparément le rapport entre les mots et celui entre les sujets, puisque les 
deux « variables » relevant de profils lignes et profils colonnes dans le tableau de contingence 
sous-jacent à la représentation factorielle répondent à des logiques distinctes. C’est ce 
qu’indique Fénélon (1980) : 
 
les factorialistes classiques s’interdisent de visualiser les deux ensembles sur les 
mêmes graphiques. Si ils effectuaient l’analyse en composantes principales sur 
l’ensemble I, ils ne visualiseraient que les points i de I. Si ils effectuaient l’analyse 
sur J, ils ne dessinaient que les points j de J. Théoriquement, cela se justifie 
puisque les deux analyses ne sont pas superposables (comme dans les 
correspondances). (p. 153). 
 
L’auteur privilégie alors des analyses séparées, puisque non superposables.  
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Quand deux colonnes d’un même tableau sont proches, sur un diagramme, c’est 
que les deux « variables » sont très « corrélées », très fortement liées au sens de 
la métrique choisie […] Quand deux lignes d’un même tableau sont presque 
confondues dans un plan factoriel, c’est que les deux « individus » 
correspondants ont des comportements voisins vis-à-vis de l’ensemble des 
variables; c’est que les deux « profils » de ces lignes sont eux aussi presque 
confondus. (1980, p. 148). 
 
La proximité des mots nous informe toutefois sur la tierce variable, dans le cas qui 
nous occupe, les sujets : « Deux points I1 et I2 très proches rendent compte du fait que les 
deux lignes ont le même comportement vis-à-vis de l’ensemble des variables J.» (Fénélon, 
1980, p. 153). Ils sont donc liés aux sujets sous le même rapport; ceux-ci sont liés entre eux 
par les mots qu’ils utilisent. C’est ce que Doise, Clémence et Lorenzi-Ciodi (1992) identifient 
à propos des représentations sociales : 
 
Pour chaque analyse effectuée, un espace des mots et un espace des répondants 
sont calculés. Deux mots sont d’autant plus proches dans l’espace qu’ils sont 
associés dans la représentation de plusieurs répondants; de manière analogue, 
deux répondants sont proches lorsqu’ils utilisent des mots similaires dans leurs 
réponses. (p. 230). 
 
Sous cet angle, nous sommes à même d’identifier des zones de convergence. C’est ce 



















À partir des mots, selon leur fréquence, en retenant les mots à X ou Y fréquence dont 
le choix incombe au chercheur, nous avons repéré des constellations sociocognitives, ce 
qu’illustre la figure 37. De manière mineure, nous avons tenu compte du rapport entre le sujet 
et le mot, en fonction de l’angle les liant à partir du point 0 (voir Grenon, 2005) articulant 
ainsi ce qui, dans le tableau de contingence, apparaît comme des profils ligne et des profils 
colonne. Ce critère complémentaire a parfois permis de délimiter les frontières (souples) entre 
les constellations sociocognitives, de fonder le choix de situer tel mot frontière dans l’une ou 
l’autres des constellations voisines. Par exemple, nous avons décidé d’en inclure un, dans une 
constellation donnée, si les sujets volubiles qui l’énoncaient contribuaient aussi à d’autres 
mots de cette constellation. Nous avons aussi tenu compte de la contribution des mots sur les 
axes, sans toutefois déterminer de facteurs sous-jacents; l’identification en profondeur (par 
opposition au repérage, par la lexicométrie) des structures superficielles que sont les 
regroupements de mots a plutôt été réalisée par l’analyse de contenu. C’est donc le croisement 
entre les mots et les sujets, en tenant compte des fréquences, mais surtout de la position des 
mots, qui a été à ce niveau déterminant, ceci en tenant compte des réserves énoncées par 
Doise et ses collègues (1992) quant aux limites de juxtaposition de ces deux « variables » 
reliées aux profils-ligne et profils-colonne dans le tableau de contingence.  
 
Les constellations repérées l’ont surtout été non pas au centre du plan factoriel, mais en 
périphérie, ce qui permet de retenir celles dont les unités s’écartent davantage d’un profil 
moyen, ceci en conformité avec le principe, que nous adoptons, d’hétérogénéité des systèmes 
et de variation inter-individuelle. L’analyse factorielle permet ce repérage: 
 
L’analyse factorielle est centrée sur la décomposition des éléments ‘‘provoquant’’ 
la variation des positions de sujets par rapport à une position de groupe. Nous avons 
donc centré notre étude à la fois sur l’identification des éléments discursifs 
particuliers qui caractérisent le mieux les idées propres au groupe et sur 
l’identification des éléments discursifs qui expliquent l’écart de position de certains 
groupes d’auteurs [sujets] par rapport à celle de l’ensemble des auteurs, faisant 
ainsi ressortir des éléments partagés par ces différents sous-groupes. (Larose, 
Jonnaert et Lenoir, 1996, p. 33). 
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Nous avons ciblé ce que ces auteurs désignent comme des sous-groupes. Ce qui est au 
centre du plan factoriel peut renvoyer à ce que, s’appuyant sur la théorie du noyau d’Abric 
(1994), Larose et ses collègues (1996) désignent comme le noyau central de la représentation 
sociale, alors que ce qui apparaît en périphérie correspond aux structures périphériques. 
Celles-ci renvoient aux éléments contextualisés et variables, soit ce qui qualifie pour nous les 
constellations sociocognitives en regard du principe de polyphasie cognitive.  
 
Mentionnons un fait important: la lexicométrie implique, pour l’analyse, un retour aux 
éléments de contexte, soit ceux du discours. C’est précisément à ce moment qu’entre en jeu, 
pour nous, l’analyse de contenu. Nous avons procédé constellation par constellation. Dans 
chaque cas, nous avons utilisé les mots apparaissant dans la constellation comme des indices 
généraux pour repérer, dans le contexte considéré, des portions de phrases ou des phrases 
complètes, l’important étant de considérer ce qui donne sens à chaque mot d’une constellation 
(Joffe et Yardley, 2004).  
 
Nous avons pris comme repères les mots les plus fréquents pour circonscrire des 
portions de texte. Nous avons alors disposé de ce que l’analyse de contenu désigne comme 
des thèmes, soit des portions de texte significatifs en regard de l’objet étudié, à la différence 
près que ces noyaux de sens n’ont pas été pour nous, à ce moment, systématiquement 
déterminés. Ils l’ont plutôt été, dans un second temps, autour d’un processus de catégorisation 
souvent désigné thématisation. Nous n’avons alors pas réalisé de thématisation189 au moment 
du codage, mais nous l’avons fait alors que nous catégorisation les unités de sens, « phase » 
où entre habituellement en jeu la dimension interprétative de l’analyse de contenu (Bardin, 
2007) qui nous situe au cœur de la démarche abductive privilégiée.  
 
La catégorisation a été guidée par des éléments théoriques, soit les indices processuels, 
c’est-à-dire ce qui sert à repérer les éléments de manifestation de l’objectivation et de 
l’ancrage. Des thèmes ont été ciblés, puis classifiés, ceci en fonction de ces deux grandes 
zones. Si, par exemple, un personnel enseignant nous parlait du fait qu’il « doit se séparer en 
deux pour répondre à des demandes », nous avons classifié cette formule du côté de la 
matérialisation (objectivation), le thème pouvant être celui de l’investissement. S’il nous 
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les unités de sens pour en dégager des catégories génériques, mais après le codage. Nous parlons de 
catégorisation plutôt que de thématisation pour éviter de confondre entre celle-ci et les thématiques construites 
après la thématisation, au moment de construire les modèles figuratifs.  
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disait plutôt que son « action est enracinée dans les équipes locales », nous avons situé cette 
formule du côté de l’ancrage, en particulier des domaines sociaux d’enracinement de l’objet. 
Nous nous situons ici nettement du côté de l’analyse de contenu.  
 
Le fait même de partir de mots clés, comme des repères construits par le recours à la 
lexicométrie, nous éloigne en outre de ce qui fonde en général l’analyse de contenu, en regard 
de ses étapes typiques. Ceci a aussi l’avantage de nous orienter, potentiellement, au cœur de 
l’analyse en profondeur des dimensions propres aux contenus. Voyons où nous nous situons 
en regard de ce que Mucchielli (2006) qualifie de grands genres de méthodes en analyse de 
contenu. Le but est d’y recourir pour illustrer notre posture, et non pas pour déterminer 
systématiquement en regard de quelles méthodes particulières, dont chacune possède son 
langage spécialisé et ses frontières parfois floues, nous nous situons. En effet, celles qui 
seront identifiées permettent de nous inscrire dans le champ de l’analyse de contenu, mais ne 
sont pas nécessairement celles que nous avons appliquées systématiquement, au sens d’en 
suivre les différentes étapes d’un point de vue puriste. Ce que nous appliquons vient d’être 
mentionné et se concrétisera dans la portion réservée aux analyses. Des éléments de précision 
seront aussi apportés au moment de décliner les étapes de l’analyse de contenu que nous 
venons d’aborder sans les énumérer systématiquement. 
 
3.1 Les genres de méthodes d’analyse de contenu 
 
 
Mucchielli (2006) identifie trois genres de méthodes d’analyse de contenu: logico-
esthétiques, logico-sémantiques et, finalement, sémantiques et sémantiques-structurales. Nous 
nous situons, d’un point de vue global, dans les deux dernières. Les méthodes logico-
sémantiques portent sur le : 
 
contenu manifeste directement et, pour ainsi dire, simplement; elles ne considèrent 
que le signifié immédiatement accessible. C’est là une définition par leur objet. 
Elles s’appliquent aux analyses de textes divers […] jusqu’à la recherche des 
attitudes et des manières de présenter l’information, à l’analyse des « tendances », à 
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Si ces méthodes sont celles dédiées à l’analyse du contenu d’entrevues et, en particulier, 
au repérage d’attitudes, elles ne touchent qu’à la surface plutôt que d’atteindre, selon ce que 
nous privilégions (le cercle inférieur de la figure 32), un deuxième niveau de profondeur, par 
voie d’inférence. Comme nous le verrons, les méthodes sémantiques et sémantiques-
structurales permettent d’atteindre ce deuxième niveau. Décrivons d’abord plus en détail les 
caractéristiques des méthodes logico-sémantiques en nous intéressant en particulier à ses 
premières étapes, celles qui, dans notre cas, se réalisent par la lexicométrie. Nous 
systématiserons ainsi davantage la séquence (non-linéaire) privilégiée, telle qu’identifiée dans 
la sous-section précédente. Dans le cadre des méthodes logico-sémantiques, la phase de 
l’indexation, de l’inventaire et du classement des réponses comporte quatre étapes se 
déclinant comme suit:  
 
1- découpage et reformulation « normalisée » des unités de sens (généralement 
des syntagmes);  
2- inventaire et décompte fréquentiel des catégories;  
3- distribution et regroupement de ces mots sous des catégories telles qu’elles se 
dégagent du texte lui-même;  
4- recherche systématique des mots associés avec les mots ainsi reclassés, d’où  
qualification des contenus psychologiques retenus, qualification qui aura des « 
dominantes » et « sous-dominantes », calculées en fréquence significative de 
l’intensité (Mucchielli, 2006, p. 64). 
 
Dans cette démarche, le chercheur repère des thèmes selon des indices préalablement 
définis; ces thèmes sont alors déduits. Les thèmes induits supposent quant à eux de construire 
simultanément indices et thèmes selon une démarche récursive. Dans le premier cas, le 
chercheur est jugé ne pas tenir suffisamment compte de ce qui émerge, alors que, dans le 
second cas, il est critiqué pour son manque de rigueur ou d’objectivité (Larose, Joneart et 
Lenoir, 1996; Kalampalikis, 2002). Le chercheur se situe alors dans des logiques déductive et 
inductive, aux pôles extrêmes du processus méthodologique. Par ailleurs, les thèmes, puis les 
catégories « objectivées » sont (re)contextualisés dans une quatrième étape, comme le montre 
l’extrait ci-dessus, à partir de thèmes qui opèrent une décontextualisation. Pour contourner ces 
écueils, nous avons au départ de l’analyse de contenu (après le recours à la lexicométrie 
permettant d’identifier les mots contenus dans la constellation considérée), procédé en 
établissant des va-et-vient continuels entre la première et la quatrième étape. Tel que nous 
l’avons indiqué dans la sous-section précédente, nous avons utilisé les mots-clés comme des 
indices de lecture du texte, pour y repérer des portions significatives de longueur variable- la 
taille étant déterminée par le sens (Mucchielli, 2006)- exprimant le contexte des mots. Ce 
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faisant, nous accédons en quelque sorte directement au contexte, plutôt que d’en extraire des 
unités très réduites à recontextualiser, unités correspondant soit aux thèmes inférés à cette 
première étape soit, plus rarement, au mot à mot (ou quelques mots) fournissant le matériel 
pour cette inférence.  
 
Ce que nous privilégions permet de baliser le champ sociocognitif de différents sujets 
à la fois, ceci en fonction de mots communs servant de repères, plutôt que d’utiliser à cet effet 
le procédé de l’analyse de contenu. Ce procédé est un travail long et, pour certaines 
considérations, peu systématique d’inventaire sujet par sujet puis de superposition des unités, 
puis des thématisation par groupe de sujets (Bardin, 2007). Ce n’est pas au moment de 
l’inventaire d’unités réduites –mots ou portion de phrases restreinte à trois ou quatre mots- 
que nous avons défini des thèmes, mais une fois les éléments contextuels (longs) repérés. 
Nous avons alors listé des portions significatives de texte en fonction des différents mots 
d’une constellation donnée, puis nous avons recouru à l’analyse de contenu en dégageant des 
thèmes, puis des catégories.  
 
Que permet, sur le plan du sens, l’investigation des contextes en fonction des mots 
permettant d’y repérer des portions? À ce niveau intervention une seconde logique, qui est le 
propre des méthodes sémantiques et sémantiques-structurales, intervient.  
 
3.1.1  Méthodes sémantiques et sémantiques-structurales 
 
Mucchielli (2006) distingue ainsi ces méthodes des précédentes : 
 
La différence essentielle entre ces méthodes et celles que nous venons de passer 
en revue, consiste en ceci qu’elles cherchent à dépasser le contenu manifeste 
explicite et à atteindre, par une analyse au second degré pour ainsi dire, un sens 
implicite, non immédiatement donné à la lecture. Moment délicat, car nous 
sommes, comme je l’ai déjà dit, dans un domaine frontière avec l’herméneutique, 
science du déchiffrement des énigmes et symboles, art de l’interprétation. La 
frontière est, à mon avis, assez repérable malgré quelques zones floues : nous ne 
sommes plus sur le territoire de l’analyse de contenu dès qu’il y a besoin d’une clé 
d’interprétation, clé extérieure et antérieure au « texte » à analyser. […] Deux 
pistes nous permettent de rester dans le texte manifeste tout en allant plus loin que 
le sens immédiat explicite : la recherche des connotations et la recherche de la 
structure de signification. (p. 103). 
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Notre situation globale dans ce genre de méthodes nous permet en partie de rejoindre 
le niveau latent propres aux processus représentationnels (figure 32), ceci par le biais de 
l’interprétatif, donc de l’abductif. C’est un interprétatif orienté, canalisé, structuré par un 
premier grand dépouillement systématique du texte en appui sur la lexicométrie, les mots 
dégagés par celle-ci pouvant alors servir d’indices au repérage du sens et, plus largement, les 
constellations permettant d’identifier des regroupements touchant en partie, sur le plan 
manifeste (en surface), à l’aspect structural des représentations sociales. La lexicométrie serait 
une étape conduisant vers le niveau latent (profond) par l’identification de facteurs qui 
impliquent toutefois une réduction du sens du texte et donc l’économie des dimensions de 
contexte et de variation interindividuelle (Kalampalikis, 2002). Le recours à l’analyse de 
contenu, dans un second temps, vise alors à pallier à cette limite. Comme le montre l’extrait 
précédent, l’analyse de contenu permet de toucher aux connotations191 et aux structures de 
signification. Nous avons dit de cette analyse qu’elle s’appuie sur une démarche systématique, 
utilisant les mots comme repères. Or, c’est justement la séquence privilégiée par les méthodes 
sémantiques et sémantiques–structurales. Rappelons que nous ne cherchons pas à démontrer 
spécifiquement que nous nous situons dans l’une ou l’autre de ces méthodes particulières que 
nous n’utilisons pas systématiquement, mais de montrer que nous nous inscrivons, sur un plan 
global, dans cette famille de méthodes, en regard, notamment, de la séquence débutant par 
l’identification de mots.  
  
Dans le genre abordé ici, Mucchielli (2006) identifie notamment les méthodes 
d’analyse sémantique conceptuelle qu’il présente ainsi de façon imagée: 
 
Vous connaissez tous le jeu de société qui consiste à écrire et cacher un mot (de 
préférence non banal) et à répondre par oui et par non à des questionneurs 
chargés de trouver ce mot. Les questions qui sont posées tendent à déterminer 
des éléments de signification du mot, aussi bien dénotatifs que connotatifs, le 
mot caché étant un point de convergence de ces pistes. (p. 116). 
 
En restant d’abord sur ce plan imagé, le mot caché constitue celui que l’analyse 
lexicométrique nous a permis de découvrir, et les questions sont celles qui, adressées aux 
sujets, ont canalisé son énonciation. Sur le plan de l’analyse, en partant des mots, nous en 
                                                          
191
 Voici comment Mucchielli (2006) distingue entre dénotation et connotation : «À côté du sens du dictionnaire, 
existe pour tous les mots une auréole de sens multiples provenant du retentissement de ces mots, et de leurs 
sonorités mêmes, dans des zones plus obscures de la conscience. La dénotation (sens du dictionnaire) s’oppose à 
la connotation qui est ce retentissement, ensemble « ouvert » par rapport à la dénotation qui, elle, est close.» (p. 
103-104). 
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avons déterminé les éléments de signification, pour reprendre les expressions de Mucchielli 
(2006). En clair, le fait d’utiliser les mots comme repères de lecture du texte nous donne accès 
au sens, ceci à un deuxième niveau, celui que les méthodes logico-sémantiques, associées 
typiquement à l’analyse de contenu, ne permettent pas d’atteindre. Mucchielli (2006) précise 
les méthodes de l’analyse sémantique conceptuelle et en identifie d’autres dont la séquence 
privilégiée s’approche aussi de ce que nous avons fait. Référons encore, simplement, à 
l’analyse sémantique conceptuelle qui s’opérationnalise notamment de la façon suivante : 
 
Par « réseau sémantique » (terme à substituer à « champ sémantique » qui laisse 
croire trop facilement à un ensemble bien limité, trop limité), il faut entendre 
d’une part, les connotations multiples d’un mot-clé, accompagnées de leurs liens 
sémantiques à ce mot, d’autre part, le système des relations de ce premier 
ensemble avec les autres notions importantes du texte. (Mucchielli, 2006, p.122). 
  
Sous cet angle, nous avons utilisé plusieurs mots clés en en dégageant le sens, pour 
faire ressortir des sens multiples par thématisation, puis par catégorisation en réseau (autour 
des différents mots d’une même constellation). Ce qui est désigné comme thème dans les 
méthodes sémantiques et sémantiques-structurales diffère de l’acception qui en est donné 
pour les méthodes logico-sémantiques (Mucchielli, 2006). Dans le premier cas, il s’agit d’un 
deuxième niveau de profondeur –l’aspect superficiel des regroupements de mots étant 
considéré comme le niveau 0- atteint par une analyse permettant d’aller au-delà de ce que 
fournissent, comme informations, les catégories. Mucchielli (2006) définit ce niveau en tant 
que « principe secret organisateur du discours ou du récit. Le thème d’une œuvre, c’est déjà, 
encore flou, la structure de signification ultime.» (p. 111). Appelons thème, ce que nous 
ciblons dans une perspective logico-sémantique, et thématique, ce que nous construisons dans 
une logique sémantique et sémantique-structurale.   
 
Mentionnons que les thématiques et les catégories sont a priori induites 
systématiquement, au sens de l’analyse de contenu. Nous ne codons pas les textes en fonction 
d’indices préétablis fondés sur des critères thématiques ou catégoriels basés sur notre cadre 
théorique. Celui-ci nous sert plutôt d’orientation générale: nous gardons à l’esprit l’idée de 
rapport individu/environnement et ce qui s’y rattache en termes, notamment, spatial (les 
catégories et la croisée des frontières dans la théorie des représentations sociales). Précisons 




Une fois construites, les catégories sont énumérées (dans le cadre de l’analyse de 
contenu). Cet indice de fréquence fournit, pour la hiérarchisation des unités de sens, une 
donnée complémentaire à l’extensivité des catégories et à leur degré d’inclusivité, les plus 
extensives incluant les moins extensives. C’est ici qu’intervient la seconde énumération (voir 
la figure 36) effectuée, la première étant effectuée par la lexicométrie, permettant ainsi 
d’assurer la distribution des mots dans des constellations. Une fois les catégories construites, 
puis ainsi ordonnées, nous avons rédigé notre analyse des résultats qui a permis de construire 
et contextualiser ces catégories. À ce moment, nous avons eu recours, dans l’écriture de la 
portion analyse, à des extraits de discours, sélectionnés en fonction de leur représentativité, au 
sens de validité écologique (Brunswick, 1932) eu égard à la totalité des contextes possibles 
(Lewin, 1932), mais aussi de leur prégnance, certains extraits pouvant présenter le contenu de 
manière plus marquante. Ils sont alors plus illustratifs d’une catégorie donnée et plus 
intelligibles au lecteur. La contextualisation réalisée par le travail d’écriture nous a permis, 
dans le cas de l’objectivation, de construire, sur une base abductive, un modèle figuratif 
constitué de thématiques (au sens de la méthode sémantique et sémantique-structurale qui 
veut atteindre un niveau de profondeur). Si nous avons procédé, constellation par 
constellation, nous les avons appréhendées dans un rapport de séparation inclusive; nous 
avons alors tenté, dans une perspective abductive, de dégager les rapports les liant.   
 
4. BREF RETOUR SUR LE RAPPORT DÉDUCTION/INDUCTION/ABDUCTION  
 
Tout compte fait, la structuration de l’analyse de contenu autour des conditions 
propres à la lexicométrique nous situe du côté des modalités des méthodes sémantiques et 
sémantiques-structurales, permettant d’atteindre le niveau implicite. Il en est ainsi parce que 
la catégorisation réalisée autour des mots permet progressivement un approfondissement du 
sens, voire son élargissement par l’analyse de contenu. La dimension interprétative favorise 
cet accès à la profondeur. C’est sur cette base interprétative, chemin royal de l’abductivité, 
que peut notamment être identifié le modèle figuratif, ce qu’indiquent Viaud ou Roussiau 
(2002) en référence aux travaux princeps de Moscovici: « Finally the analysis of the 
representation of psychoanalysis just as the analysis of the press resort to an interpretative 
approach that leads to the building, on the one hand, of a ‘‘figurative schema’’ » (p. 167). 
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En analyse de contenu, l’interprétation est un pont entre deux « phases », un chemin 
d’accès entre les niveaux manifeste et latent du sens : 
 
Si la description (l’énumération, résumée après traitement, des caractéristiques du 
texte) est la première étape, nécessaire, et si l’interprétation (la signification 
accordée à ces caractéristiques) est la phase ultime, l’inférence est la procédure 
intermédiaire qui permet le passage, explicite et contrôlé, de l’une à l’autre. […] 
Ces inférences (ou déductions logiques) peuvent répondre à deux types de 
questions : qu’est-ce qui a conduit à tel énoncé? Cela concerne les causes ou 
antécédents du message. […] Ces faits, déduits logiquement […] Certains auteurs 
français les nomment conditions de production. (Bardin, 2007, p. 43-44). 
 
Remplaçons déduction logique par abduction –mot192 correspondant à la logique à 
laquelle nous semble renvoyer l’auteur- celle-ci permettant, rappelons-le, d’inférer les causes 
dont il est fait référence dans cet extrait. C’est à Henry et Moscovici (1968) que Bardin 
(2007) réfère dans cet extrait pour la dimension de conditions de production: 
 
Nous préférons l’expression « condition de production » à celles qui sont 
communément utilisées et qui font référence soit à la situation de communication, 
soit à l’environnement socioculturel, soit à la psychologie individuelle. Ces 
dernières expressions ont toutes l’inconvénient de restreindre arbitrairement le 
champ des déterminations possibles des textes en mettant l’accent sur tel ou tel 
aspect particulier. (Henry et Moscovici, 1968, p. 37). 
 
Ils renvoient alors à l’univers sociocognitif et culturel sous-jacent aux contenus (cercle 
inférieur de la figure 32), sans toutefois se limiter à une zone particulière qu’il s’agit 
justement de découvrir. Le sous-jacent est ce qui précède un texte ou qui lui donne forme en 
participant à son élaboration. C’est, sur un plan général, la cause -même si Henry et 
Moscovici (1968) ne réfèrent pas nommément à ce terme- de ce qui est observé sur le plan 
manifeste. Si le but est de circonscrire des processus au niveau latent, les phénomènes 
observés sont d’abord repérés sur un plan manifeste : 
 
Les techniques opèrent en quelque sorte par coups de sonde, la seule unité 
phénoménale à l’échelle des textes étant celle des processus de leur production et 
non celle des phénomènes étudiés. Dans ces conditions, il n’y a rien d’étonnant à 
ce que les textes ne puissent fournir que des indices des états permettant de les 
classes en établissant entre eux des différences et des similitudes. La logique des 
transformations entre états est établie ou postulée sur un autre plan. (Henry et 
Moscovici, 1968, p. 55). 
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 Les auteurs utilisent généralement les termes d’induction et de déduction, alors que l’induction semble parfois 
se manifester en creux.  
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Cet autre plan de l’analyse de contenu, c’est, pour nous, celui de l’abductivité. Pour la 
situer dans l’univers de ces auteurs, disons qu’elle se réalise entre le niveau théorique –ce 
qu’ils désignent comme le plan vertical d’analyse que nous considérons comme déductif - et 
celui du matériau, soit le texte –le plan horizontal d’analyse que nous considérons comme 
inductif-, la coordination de ces deux plans se faisant alors synthétiquement par l’abductivité. 
Dans une perspective coconstructiviste, nous ne mettons pas l’emphase sur le matériau et sur 
les techniques permettant de le circonscrire, mais sur le phénomène appréhendé d’abord, sur 
un plan inductif, dans sa portion visible. Il est pertinent, en outre, d’identifier rapidement la 
dimension langagière qu’Henry et Moscovici (1968) associent au niveau horizontal. Pour se 
faire, dégageons sommairement notre rapport au langage, sans introduire les multiples et 
complexes nuances sous-jacentes qui alourdiraient inutilement notre propos (le lecteur peut 
consulter à ce propos Markovà, Linell, Grossen et Orvig, 2007).  
 
L’analyse de contenu est une analyse flexible des communications (Bardin, 2007). 
L’accent n’est pas mis en soi sur le matériel linguistique : 
 
Considérée globalement, bien qu’elle puisse s’appliquer en principe au 
traitement de tous les matériaux linguistiques, l’analyse de contenu ne conduit 
pas à une étude du langage (en tant que faculté individuelle par exemple) ou de 
sa manifestation comme telle. Elle ne débouche pas non plus sur une étude de la 
langue (en tant qu’institution ou produit socioculturel par exemple). […] toute 
analyse de contenu vise, non l’étude de la langue et du langage, mais la 
détermination, plus ou moins partielle, de ce que nous appellerons les conditions 
de production des textes qui en sont l’objet. Ce qu’on cherche à caractériser ce 
sont ces conditions de production et non les textes eux-mêmes. L’ensemble des 
conditions de production constitue le champ des déterminations des textes. 
(Henry et Moscovici, 1968, p. 37). 
 
C’est sous cet angle que, dans sa thèse doctorale, Moscovici (1961) a construit les 
processus représentationnels en repérant le langage thématique ou plutôt, à notre sens, les 
thématiques du langage sans l’étudier systématiquement, sous l’angle de l’activité discursive 
du moins. Pour établir « une correspondance entre les structures sémantiques ou linguistiques 
et les structures psychologiques ou sociologiques (ex. conduites, idéologies, attitudes) des 
énoncés. » (Bardin, 2007, p. 45), nous n’avons pas procédé à un traitement systématique du 
langage, de l’activité; en ce sens nous n’avons pas effectué une analyse de discours (Yardley 
et Murray, 2004), comme l’ont fait par exemple Gergen et Gergen (1985). Par ailleurs, 
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l’analyse du contenu est sélective, en ce qu’elle ne retient que ce qui nous informe sur les 
dimensions étudiées (Henry et Moscovici, 1968), sélectivité qui implique non pas 
nécessairement le chemin de l’activité mais celui du contenu dans ses dimensions manifeste et 
latente. L’abductivité, comme voie royale d’accès au sens, constitue pour nous la clé de nos 
analyses dont l’interprétation, rappelons-le, forme une constituante.  
 
Reprenons la figure 29 présentée préalablement et qui distingue la déduction, 
l’induction et l’abduction.  
 




Les modalités d’analyse privilégiées nous inscrivent dans une perspective abductive. 
Utilisons l’exemple des fèves employé dans la figure 29, en les considérant comme des mots 
situés dans un plan factoriel (le sac). L’analyse de contenu classique, associée aux méthodes 
logico-sémantiques, amènerait à prendre comme point de départ les résultats (induction) 
desquels un contexte est inféré dans le but d’établir des règles générales, ceci, pour une bonne 
part et paradoxalement, selon un mode déductif parallèle (en partant d’une théorie implicite 
pour identifier des thématiques tout de même repérées et construites à tâtons) dont le degré de 
systématisation varie (Mucchielli, 2006). Dans le cas du recours à des catégories ainsi en 
partie déduites, cette démarche est critiquée pour restreindre l’investigation du contexte 
(Bardin, 2007).  
 
Dans le cas qui nous occupe, la lexicométrie permet d’insérer des règles qui sont 
celles souvent privilégiées pour repérer des structures représentationnelles, lesquelles sont 
habituellement ensuite approfondies par l’identification de facteurs (Doise, Clémence 
Lorenzi-Ciodi, 1992). Nous considérons aussi comme repères à la catégorisation les 
dimensions propres aux processus représentationnels, la matérialisation par exemple dont les 
indices sont facilement repérables. À ce deuxième niveau d’analyse, également, des règles 
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 Tiré de Pizarrozo et Valsiner (2009, p. 3).  
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sont mises à contribution en appui aux inférences. Nous simplifions évidemment (le lecteur 
peut se référer à la section abordant la déduction, l’induction et l’abduction); nous présentons 
en outre globalement notre orientation abductive en l’articulant aux modalités d’analyse 
privilégiées. Nous répondons au schéma suivant : 
 
Règle : Tous les mots de la structure d’ensemble (plan factoriel) sont distribués dans 
des constellations qui leur donnent une coloration particulière.  
Résultat : Dans le cas où deux constellations sont repérées, les mots de A constellation 
ont A coloration que l’analyse de contenu permet de définir particulièrement selon des 
spécificités communes (aux mots de ladite constellation) mais aussi en partie 
singulières, et les mots de B constellation ont B coloration, selon la même modalité.  
Cas (condition, contexte) : En fonction de leur coloration (spécificité), les mots A sont 
associés à A structure et processus représentationnels sous-jacents qui définissent A 
constellation; en fonction de leur coloration (spécificité), les mots B sont associés à B 





C’est entre le résultat et le cas qu’interviennent les règles « de deuxième niveau » (les 
indices des processus représentationnels), ceci en appui sur les mots qui permettent 
l’investigation du contexte (cas) pour en faire ressortir des structures, puis des dimensions 
processuelles (condition), à un troisième niveau d’inférence. Faisons un rappel des trois 
niveaux privilégiés. 
 
Premier niveau : repérage des regroupements de mots (constellations)= systèmes 
superficiels (cercle supérieur de la figure 32) 
Deuxième niveau : construction des structures sous-jacentes (structures 
représentationnelles profondes (structures situées dans le cercle inférieur de la figure 
32), à partir des dimensions propres aux processus représentationnels (la 
matérialisation, dans le cas de l’objectivation). 
Troisième niveau : construction de processus (les flèches entourant le cercle inférieur 
de la figure 32), dans la phase d’interprétation, en appui sur des repères (activités 
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 C’est pour ainsi dire une logique plus « appliquée » traduisant largement celle, épistémologique, présentée au 
préalable (qui prend comme point de départ le fait que les processus représentationnels peuvent être des 
structures dynamiques) et qui y est intercallée. 
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perceptuelle et cognitive ainsi que ressorts comme les tendances elliptique et 
verbaliste).  
 
Notons que nous avons considéré les mots, tout comme les sujets, dans leur spécificité 
et tenant compte le plus possible des variations interindividuelles du sens, plutôt que de 
privilégier l’individu abstrait des méthodes classiques, lesquelles, s’éloignant de l’individu 
concret, procèdent toutefois à des inférences le concernant en bout de ligne, par exemple, aux 
fins de l’intervention auprès d’un enfant particulier ou de la famille (Valsiner, 2014). 
L’abduction se réalise au cœur du rapport entre l’induction et la déduction, la théorie servant, 
dans le deuxième cas, d’orientation générale; nous nous sommes appuyé sur des règles qui 
sont celles énoncées par Moscovici et celles que fixent, dans cette logique, l’usage des 
modalités d’investigation des phénomènes. 
 
Le recours croisé que nous avons fait de la lexicométrie et de l’analyse de contenu est 
censé permettre d’atteindre le sens. Nous pensons avoir pu dégager des structures en tant que 
dimensions des processus représentationnels analysés au cœur d’une logique abductive.  
  
Il est important de mentionner que, dans la perspective adoptée, notre démarche ne 
vise pas de manière centrale à connaitre FECRE et l’engagement parental dans leurs 
dimensions locales, mais à tenter de dégager des principes généraux, sous forme d’hypothèses 
théoriques, quant aux phénomènes processuels circonscrits dans leur contexte se voulant le 
plus total possible, au sens de Lewin
195. Ainsi, nous ne privilégierons pas l’angle d’entrée 
inductif généralement promu qui consiste à partir des représentations des acteurs pour en 
connaître l’objet, comme si celui-ci nous était donné par ces représentations sans intervention 
de l’acte de déductivité et d’inductivité du chercheur; du moins, l’induction du chercheur 
puise directement et avec peu de distanciation dans celle de l’acteur. D’ailleurs, l’objet 
compte moins pour nous que le processus par lequel il se construit. Nous nous pencheons 
alors sur les processus représentationnels en tant que phénomènes construits au cœur de notre 
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 Lorsque Newton a établi une loi en s’appuyant sur un phénomène observé, celui de la pomme qui lui est 
tombée sur la tête, il ne s’est pas attardé à la pomme elle-même ou, localement, au pommier. Il a plutôt dégagé 
une loi en tenant compte des paramètres du contexte qui aurait aussi pu être un autre. La thèse de Moscovici 
nous apprend peu sur la théorie psychanalytique elle-même. Par delà ce que nous pouvons apprendre sur le 
contexte spécifique à sa réception en France, nous sommes plus à même de comprendre ce qu’est, d’un point de 
vue théorique, une représentation sociale. Par rapport à cette visée théorique, la connaissance de ce qui se 
déroule localement en France est secondaire. Il est en outre sans doute apparu central pour Moscovici de tenir 
compte de la totalité du contexte pour saisir le phénomène dans sa dimension systémique. À propos de la 
perspective adoptée ici, le lecteur peut se référer à Salvatore et Valsiner (2009, 2010). 
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activité scientifique. Le lecteur peut alors moins s’attendre à connaitre les caractéristiques 
locales de FECRE et de l’engagement parental qui s’y déploie–de toute façon notre recherche 
n’est pas une évaluation de programme-, mais de saisir les processus représentationnels qui y 
sont mobilisés dans un contexte prétexte à nos investigations. Comment les représentations 
sociales sont construites à travers l’objet considéré dans une logique écosystémique, le lecteur 
disposera aussi de clé de compréhension théorique de l’engagement parental.  
 
Avant de passer aux analyses, il importe de nous assurer de la clarté de trois dimensions, à 
savoir la logique méthodologique adoptée, notre rapport aux données ainsi que l’aspect 
technique de la démarche réalisée. Nous inscrivant dans une logique méthodologique 
coconstructiviste qui place au premier plan la primauté des orientations épistémologiques et 
théoriques, les « données » ne prennent sens que du point de vue de notre propre activité 
canalisée par ces orientations. Ainsi, les « données » sont considérées comme des objets 
construits par le biais d’une démarche essentiellement abductive qui permet des sauts 
qualitatifs, assurant ainsi la possibilité de réaliser des développements théoriques.  
 
Sur le plan technique, nous avons pris comme repères les mots les plus fréquents, tels que 
repérés dans le plan factoriel (analyse lexicométrique), pour circonscrire des portions de texte. 
C’est ce qui nous situe alors dans l’analyse de contenu. Sous cet angle, la catégorisation a été 
guidée par des éléments théoriques, soit les indices processuels, c’est-à-dire ce qui sert à 
repérer les éléments de manifestation de l’objectivation et de l’ancrage. En fonction des mots, 
nous avons sélectionné les extraits (d’un sujet à l’autre) se rapportant soit aux dimensions de 
l’objectivation, soit à celles de l’ancrage, ceci pour une même constellation (constellation par 
constellation). Sur cette base, les extraits ont été choisis. Ceci nous a permis de construire des 
thèmes, puis de les classer. Les extraits choisis pour chacun des thèmes présentés dans les 
analyses l’ont été en fonction de leur représentativité à son égard. L’interprétation des 
processus représentationnels a largement fait appel aux ressorts représentationnels.  
 
SIXIÈME CHAPITRE 
ANALYSE ET INTERPRÉTATION 
 
En présentant, dans la section précédente consacrée à la méthodologie, les questions 
de recherche comme modalités de sélection des phénomènes écosystémiques et 
représentationnels, nous avons indiqué que les analyses et interprétations seraient structurées 
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d’une façon atypique de manière à tenir compte de la diversité des sources (entrevues et 
questions) et de la quantité et ainsi que de la densité du matériel obtenu.  
 
Nous procédons en deux blocs répartis de la façon suivante : 
Bloc 1 : analyse et interprétation 1 utilisant, comme sources, les participants aux 
équipes locales et, de façon complémentaire, les agents de développement (dont le 
discours sera rapporté à la fin de l’interprétation pour l’enrichir). 
Bloc 2 : analyse et interprétation 2 prenant comme sources les personnels enseignants.  
 
Les blocs 1 et 2 s’inscrivent en complémentarité, assurant ainsi, sur une base 
abductive, des sauts qualitatifs dans notre argumentaire. Ceci se traduira notamment par le fait 
que le deuxième bloc enrichira le contenu abordé dans le premier bloc, sans, toutefois, que 
nous reprennions systématiquement ce contenu à ce moment (pour éviter d’alourdir notre 
propos). Le deuxième bloc sera construit en tenant compte des aquis du premier bloc, nous 
positionnant ainsi non seulement comme auteur mais aussi comme apprenant, posture aussi 
attribuée au lecteur pour constituer sous cet aspect un espace de coconstruction de savoirs. 
Ceci aura notamment comme incidence que le deuxième bloc ne rapportera pas, comme le 
premier, les résultats de façon systématique, mais que nous en ferons alors la synthèse, 
comme nous aurons appris, à la construction/lecture du premier bloc, comment se réalisent 
opératoirement les analyses complémentaires à celles du deuxième bloc et que nous en 
saisirons la logique d’ensemble. Ceci permet de couper deux cents pages à la thèse, ce que 
tout lecteur, même le plus avide de détails, appréciera sûrement!  
 
Dans le premier bloc, les résultats des analyses du discours des agents de 
développement ne seront pas non plus rapportés systématiquement, sauvant ainsi l’espace 
d’une quarantaine de pages supplémentaires. Le lecteur peut en outre être assuré qu’il 
trouvera justification à nos analyses et des informations suffisantes pour répondre aux 
objectifs de recherche et, par-delà, qu’il pourra mettre à l’épreuve le cadre conceptuel dans 
une double perspective de mise à distance de la thèse de Moscovici (1961) et d’identification 






1.  BLOC 1 : l’UNIVERS FECRE 
 
1.1 Analyse  
  
Cette section dépeint le contexte général d’émergence des processus 
représentationnels dont l’objet est le programme FECRE. Tel qu’indiqué au préalable, en 
nous situant dans une perspective de séparation inclusive du rapport individu/environnement, 
nous devons inscrire les acteurs et leurs représentations sociales dans le contexte du 
programme, en référence aux discours des participants aux équipes locales auxquelles 
participent plusieurs personnels enseignants. Les équipes locales constituent l’espace 
d’engagement des principaux acteurs de FECRE, c’est alors un important lieu (interactionnel) 
potentiel d’émergence de processus représentationnels. Nous référerons aussi aux discours 
d’agents de développement, en complément, à la fin de la section interprétation.  
 
Exploitons les objets (« données ») véhiculés lors des entrevues de groupe réalisées en 
2007 auprès de la quasi-totalité (à l’exception de quelques participants absents au moment de 
leur passation) des participants (n=266) à l’ensemble des équipes locales (N=24). La question 
dont le contenu sera analysé est la suivante: comment vous êtes vous approprié ce programme 








Figure 38. Rappel du lexique d’analyse 
 
1.1.1 Présentation des résultats 
 
Le plan factoriel ci-dessous comporte quatre constellations sociocognitives 
représentées par des carrés
196
 et s’établissant autour de mots clés centraux - programme, 
                                                          
196
 Les éléments du discours modal, dont nous ne présenterons pas le produit des analyses effectuées 
sommairement, sont largement reflétés dans les trois constellations privilégiés.  
Thème : Ensemble catégoriel déduit ou induit aux premières 
phases de l’analyse (repéré dans le texte). 
Catégorie : Les thèmes regroupés et ordonnées sous forme 
synthétique. 
Thématiques : Ensemble catégoriel inféré abductivement tel 
que nous le retrouvons principalement dans le modèle 
figuratif et au-delà de celui-ci.  
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Figure 39. Plan factoriel
198
 
                                                          
197
 Notez que nous expliquerons ultérieurement pourquoi nous excluons la quatrième constellation. 
198
 Les sujets sont, dans le plan factoriel, les équipes locales. Sous cet angle, nous intégrons la dimension sociale 
propre aux représentations sociales. L’analyse a tenu compte des particularités de chacun des sujets participant 
aux équipes locales. En ce sens, la variation inter-individuelle est prise en compte de même que, pour certaines 
considérations, la spécificité du sujet concret.  
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Le plan factoriel comporte 76 mots dont les occurrences vont de 1 à 15. Le fait 
d’obtenir une si grande quantité de mots pour un si grand nombre d’occurrences suggère 
l’hétérogénéité et la spécificité du discours, indices potentiels d’une importante variation 





1.1.1.1     Première constellation : projet La première constellation sociocognitive, qui est 
balisée autour du thème du projet, est davantage circonscrite au niveau du processus 
d’ancrage qu’elle ne l’est sur le plan de l’objectivation. Les dimensions ciblées de l’ancrage 
sont celles de l’identité de l’acteur et des domaines d’extension de l’objet correspondant à 
l’appropriation du programme. En ce qui concerne l’objectivation, c’est la dénomination et la 
matérialisation de l’objet qui prévalent. Lorsqu’il s’agit de nommer l’objet, ou plutôt les 
objets, les sujets réfèrent aux acteurs et aux organismes partenaires, au projet sur une base 
transversale et, de manière significative mais de façon moins fréquente, aux outils de 
l’intervention. Ce sont les catégories repérées. Les parents et la famille font partie des acteurs 
identifiés:  
 
Et comment je le fais? C’est qu’ici il y a des projets qui sont nommés et qui sont 





Je pense que l’appropriation de ce projet-là passe aussi par c’est quoi la définition 
de la famille. (Sujet 33) 
 
Les autres acteurs ainsi que les organismes sont ceux qui sont appelés à se mobiliser 
dans l’intervention :  
 
 Entre autres, j’ai travaillé aussi avec l’équipe école. (Sujet 57). 
 
Pour ce qui est du [organisme], y est venu nous faire une présentation plus en 
 détails du projet et du programme à mon directeur et à moi-même. J’avais déjà 
aussi …, la dernière fête de la rentrée, j’étais invité sur le comité organisateur. 
                                                          
199
 Notons que nous avons repéré le « discours partagé » (cercle rouge) uniquement dans le but d’obtenir des 
indices spatiaux et de fréquence quant aux quatre réseaux de significations dont les trois premières sont 
centrales.  
200
 Précisons que pour anonymiser les extraits, nous n’utiliserons que la forme masculine et nous enlèverons les 
références qui peuvent permettre d’identifier le sujet, telles que le nom d’un organisme. Dans les extraits cités, 
les parenthèses -()- indiquent des portions que la personne ayant retranscrit les verbatims n’a pas pu identifier.  
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Alors déjà j’ai travaillé avec les organismes du milieu dans l’approche du 
programme. (Sujet 97). 
 
Concernant les outils, ceux-ci font partie de l’univers FECRE en tant qu’éléments de 
l’intervention :  
 
là où j’en ai entendu parler au tout début, ça a été à [ville] avec le 
planificateur
201
. Au moment où le planificateur a eu un concours de dessin qui 
était lancé, tout ça. Ça a été là les premiers échos que j’ai eus. Donc c’est par ces 
projets-là aussi qu’on peut s’approprier. (Sujet 63). 
 
Les outils sont alors mis en lien avec l’acteur qui l’utilise en contexte relationnel.  
 
Concernant la dénomination de l’objet, mentionnons, finalement, que la dimension de 
projet se manifeste transversalement dans les éléments de contenu, ce qui fait sens dans la 
mesure où elle correspond à un mot clé fréquemment employé pour qualifier cet indice 
d’objectivation.  
 
La matérialisation correspond au mode préférentiel d’objectivation chez les sujets, et 
elle recouvre une polysémie sémantique. Les unités hétérogènes ne sont pas diffuses, mais 
elles s’organisent en une structure d’ensemble. Les éléments de sens se regroupent autour de 
deux grandes catégories, l’objet et l’action. La première des deux est la plus prégnante. Voici 




1.2.Rapport à l’objet 
1.3.Théorique versus pratique 






Dans les extraits, nous plaçons en italique les indices prégnants de matérialisation. En 
lien avec la première catégorie (l’objet), les sujets nous parlent de la lourdeur (1.1) de la 
démarche:  
 
De ce que j’entends, ce n’est pas nécessairement une partie de plaisir, ça a été 
quand même laborieux, difficile, beaucoup de travail. Mais c’est une démarche 
                                                          
201
 Le planificateur familial est un outil.  
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nécessaire  pour justement arriver et dire : «Là, maintenant, c’est imbibé, on le 
comprend ».  (Sujet 88). 
 
On trouvait bien bien lourd de s’approprier le FECRE. Par contre, c’est tout le 
côté où on … En tout cas, où moi je rencontrais des gens, des nouvelles personnes 
que je connaissais, et on essayait ensemble de bâtir des petits projets. Ça je 
trouvais ça (…), d’être dans l’action. (Sujet 79). 
 
Comme pour les autres sous-catégories, la chosification est évidente. En effet, par 
exemple, le sujet 88 traite de la démarche comme on parle d’une partie de tennis (« une partie 
de plaisir »), et il nous dit qu’elle est imbibée, comme on parle d’une éponge. Implicitement 
s’y dégage une métaphore pouvant signifier une accommodation exigeante à l’objet (rapport 
à l’objet; 1.2). Le Sujet 79 nous dit nommément de la démarche qu’elle est lourde, comme 
quoi, métaphoriquement, il porte un poids. Il contraste cette dimension au fait de s’inscrire 
dans l’action.  
 
De l’extrait suivant se dégage de manière éloquente la matérialisation du rapport à 
l’objet (1.2):  
 
Puis là je pense que c’est vraiment rendu, on est rendu à la on est en train 
d’accoucher du projet là, s’approprier complètement le principe puis, une façon 
différente, je pense. (Sujet 106). 
 
Le sujet se projette dans la vision dont le programme est vecteur :  
 
Et je ne suis pas tout seul. Je vois ma place là, dans cette vision-là. (Sujet 28). 
 
Le contraste entre le lourd (1.1) et l’action ainsi qu’entre le théorique et le pratique 
(1.3) se traduit par l’opposition entre les domaines du travail et du vécu : 
   
Je pense qu’on ne fait pas tant de travail que ça sur l’appropriation du 
programme. On vit le programme. On fait de l’écosystémie parce qu’on est toute 
une gang ensemble et qu’on réfléchit sur les parents et nous autres. (Sujet 98).202  
 
          Concernant la sous-catégorie théorique versus pratique (1.3) qui exprime en soi un 
rapport à l’objet (1.2), les citations suivantes évoquent le caractère étranger de l’objet dont 
l’entrée dans l’univers du sujet déstabilise :  
 
                                                          
202
 En italique paraissent les indices de matérialisation et en gras, des thèmes sur lesquels nous insistons.  
 317 
au départ, on était tellement dans la théorie, on était en train de mettre en place un 
mode que personne ne connaissait, ça faisait peur, c’était extrêmement inquiétant, 
autant pour moi que pour [partenaire] et les autres partenaires que pour les profs. 
C’était inquiétant pour tout le monde. (Sujet 99). 
 
Mais ce qui est sûr c’est qu’il n’y a pas de monde ici qui pourrait faire une grande 
présentation précise de tous les fondements du programme. Mais ce n’est pas 
grave, ce n’est pas ça qu’on fait, on travaille. (Sujet 98). 
 
Notez que dans la citation précédente, le sujet contraste le théorique avec le travail, 
tendance analogue à celle présentée au préalable concernant le rapport entre ce qui est lourd et 
ce qui est de l’ordre de l’action203. Dans ces cas de figure, le sujet oppose l’inconnu au connu.  
 
L’autre sous-catégorie renvoie à l’ordre versus le désordre (1.4). L’inconnu, relié au 
désordre et exprimé, dans l’extrait suivant, par l’inquiétude, fait place au connu qui relève de 
l’ordre:  
 
Donc cette inquiétude-là, une fois passée, on est arrivé petit à petit à démêler les 
fils et arriver à trouver finalement notre place. Et chaque partenaire a fini par y 
trouver sa place aussi. (Sujet 99). 
  
Le discours du même sujet évoque l’idée de mouvement (1.5).  
 
Et au fur et à mesure de travailler sur des projets concrets, de passer justement de 
la théorie à la pratique, de se connaître, d’avoir de plus en plus de liens, je pense 
que ça a amené un certain équilibre. Parce qu’effectivement, au départ, on était 
tellement dans la théorie […] On ne savait pas dans quoi on se lançait. On 
n’avait pas de réponses à donner à personne parce que les questions, on les 
vivait au fur et à mesure. Donc cette inquiétude-là, une fois passée, on est arrivé 
petit à petit à démêler les fils. (Sujet 99). 
 
Dans cet extrait, le sujet relate son propre mouvement (se lancer), celui de l’entrée 
dans l’inconnu. L’inconnu relève du relationnel, de l’action exercée non pas uniquement sur 
l’objet, mais aussi en rapport avec les autres (les réponses à donner).  
 
Comme nous le verrons, cette dimension particulière du discours du sujet 99 qui vient 
d’être cité se dégage à de multiples reprises chez d’autres. Dans l’extrait précédent, c’est le 
sujet qui bouge vers l’objet. Or, celui-ci marque aussi un mouvement.   
 
                                                          
203
 Mais la dimension de travail prend ici un sens inverse de ce que nous lui donnions en l’opposant au vécu. 
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Et il y avait des beaux petits projets qui se pointaient et on disait : « Oh oui, nous 
 autres on pourrait faire ça. ». (Sujet 12).   
 
Donc, ça a pris deux ans peut-être pour faire ça avant que des projets émergent et 
qu’ils soient en accord avec le plan lui-même. (Sujet 146). 
 
on apprend à connaître les différents services et finalement ça rejaillit dans nos 
milieux et ça a des impacts un peu partout. (Sujet 60). 
 
Le dernier extrait implique une catégorisation de l’objet autour d’une logique de 
causalité établie selon une séquence : (1) connaissance de l’objet, (2) jaillissement de celui-ci 
(son mouvement) dans le milieu et (3) ses impacts dans différents secteurs de l’intervention. 
Nous touchons ici à la catégorisation que nous aborderons sous peu. Se décèle ici 
l’articulation des différents domaines de l’objectivation (matérialisation et catégorisation). 
Nous venons de boucler la première des deux catégories, celle de l’objet. Passons alors à la 
deuxième concernant l’action (2). Celle-ci se dessine autour de deux sous-catégories: 
actualisation/efficacité (2.1) et investissement (2.2).  
 
            Dans l’extrait suivant, le sujet nous entretient des enjeux, en termes d’efficacité de 
l’intervention (2.1), du passage entre le théorique et le pratique (dimension abordée en lien 
avec la sous-catégorie 1.3): 
 
passer du théorique au pratico-pratique finalement, ça, ça a été un défi pour 
arriver à quelque chose finalement de concis, d’efficace et qui a fait ses preuves, 
parce qu’il y a toute une série de petits projets qui vivaient et là, on se part d’ici 
et ça existe à côté, ça se vit ces affaires là. (Sujet 147). 
 
Il est intéressant de noter que, dans cet extrait, le sujet qualifie le pratique de pratique, 
par l’usage de l’expression « pratico-pratique ». Il pose alors un méta-regard sur l’objet.  
 
Les deux prochains extraits connotent une certaine actualisation (2.1) de l’action 
autour de projets :  
 
 donc j’aime l’équipe, on ressort avec de l’énergie, avec des idées neuves, des 
 projets neufs. (Sujet 153).  
 
Et au fur et à mesure de travailler sur des projets concrets, de passer justement de 
la théorie à la pratique, de se connaître, d’avoir de plus en plus de liens, je pense 
que ça a amené un certain équilibre. (Sujet 99). 
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Mentionnons que, dans le dernier extrait, le sujet renvoie aussi au rapport théorie-pratique.  
 
La dernière sous-catégorie concerne l’investissement (2.2) de l’acteur.  
 
il y a certaines cibles qu’on n’a pas été assez atteintes. Et dans le fond on 
 travaille- pas comme des malades- mais on travaille très fort et il y a plein 
d’affaires qui se mettent en place et tout, donc oui ça le prend. Je ne suis pas 
contre ça, mais ça a eu un peu pour effet de nous ralentir. (Sujet 93).  
 
Le fait de travailler durement (comme un malade) exprime l’investissement, et le fait 
d’être ralenti connote la présence d’une barrière ou d’une contrainte. Notons la tendance 
animiste évoquée par l’objet qui se met (lui-même) en place, comme s’il était vivant. Ceci 
peut témoigner soit d’un certain automatisme de l’action soit du fait que le rapport à l’autre, 
sur le plan de l’investissement, passe par un rapport à l’objet.  
 
Notre analyse des principales dimensions de la matérialisation connote à la fois la 
polyphasie et son organisation autour de catégories générales et de lignes de force autour 
desquelles s’articulent catégories et sous-catégories. C’est le cas du rapport entre l’inconnu et 
le connu dégagé sous de multiples facettes. Notons aussi que des éléments centraux, en 
particulier le projet, sur le plan de la démoniation de l’objet sont inscrits dans des contextes 
(les extraits) sujets à la matérialisation. 
  
Par le biais de la dénomination et de la matérialisation de l’objet, l’objectivation 
s’établit autour du schéma suivant (modèle figuratif).  
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Figure 40. Modèle figuratif de la première constellation du discours, sur FECRE, des 
participants aux équipes locales 
 
La figure 40 fait office de modèle figuratif. L’outil y est marginal, et il peut permettre 
de connaître de tiers acteurs. L’acteur et l’objet sont des éléments centraux du modèle. Deux 
dimensions se manifestent transversalement : le projet ainsi que le rapport entre l’inconnu et 
le connu. Le projet correspond globalement au contexte de l’intervention ainsi qu’à ses 
composantes, au lieu dans lequel se situe l’acteur ainsi qu’au champ de force où gravitent les 
objets qui marquent des mouvements.  
 
L’acteur établit, par ses propres mouvements, différents rapports aux objets, et ceux-ci 
se dirigent vers lui, s’insérant dans son univers, ceci dans le contexte du projet. Le rapport de 
l’acteur aux objets prend notamment la forme d’un investissement qui assure l’efficacité de 
l’intervention (domaine de l’objet, du projet). Est-ce que cette efficacité est garantie par 
l’usage d’outils (voir le point d’interrogation dans la figure 40 entre les mots efficacité et 
outils)? Cette dimension n’est pas dégagée.  
 
Mentionnons aussi que la mouvance de l’objet se traduit par le rapport entre l’ordre et 
le désordre dont l’effet déséquilibrant oblige l’acteur à se situer en regard de cet objet. 
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L’inconnu oriente vers le connu. L’acteur se situe en regard de l’objet, voire dans204 celui-ci. 
L’acteur et l’objet se répondent et s’interpénètrent. 
 
L’acteur se situe aussi en regard de tiers correspondants à des partenaires potentiels 
(de nouveaux interlocuteurs). La nature du rapport à l’autre est toutefois peu évoquée, sinon 
en référence au fait que les actions se réalisent ensemble, mais nous ne savons pas comment, 
en outre. Si l’action s’exerce collectivement, la pensée, elle, semble de l’ordre de l’individu, 
seul, face au monde. L’espace social structuré dans lequel se joue l’appropriation du 
programme est également peu abordé. Il en est ainsi de la faible référence à l’école ou au 
ministère, par exemple. Pourtant, le terme « ensemble », évoqué par les sujets, fait bien partie 
de l’expression Famille, école, communauté, réussir ensemble, alors que les concepts de 
famille et de communauté sont peu énoncés.  
 
Dans un espace-temps défini par le projet, l’appropriation du programme s’établit pour 
l’essentiel en termes de rapport de l’acteur à l’objet et de transition (mouvement) de l’inconnu 
vers le connu. La dimension schématique du modèle, propre à la catégorisation, est évidente, 
dans la mesure où il possède plusieurs classes d’objets correspondant à des entités (acteurs, 
objets), des processus (mouvements) et des tensions (du connu à l’inconnu). Ce qui est 
surprenant de constater, c’est que la structure d’ensemble est établie autour d’une interrelation 
dynamique des composantes du schéma, plutôt qu’autour de paramètres généraux, de nature 
structurale, qui définiraient ce qu’est un programme (objet de la question posée aux sujets). 
Par exemple, la dimension institutionnelle est relativement absente, et les outils du 
programme sont peu évoqués. C’est donc moins le programme lui-même, comme cadre 
structurant, qui définit son appropriation, que ses différents objets qui ne prennent sens que du 
point de vue de l’acteur. 
  
Dans une certaine mesure, la dimension de programmation de services est éclipsée. Le 
recours au terme de projet l’exprime. Le projet lui-même est moins important que ce qu’il 
évoque en termes de rapport à l’objet. La faible emphase sur le cadre de programmation, voire 
plus largement de planification de services et sur l’institutionnel peut s’expliquer, en outre, 
par l’accent de la question posée au sujet, non pas sur le programme lui-même, mais sur son 
appropriation. Il est en outre intéressant de constater que les sujets ont répondu à cette 
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 Par exemple, un sujet nous dit voir sa place dans une vision (objet) donnée.  
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question sous l’angle processuel (appropriation), plutôt que de se cantonner sur le programme 
(objet et, potentiellement, cadre structurant de cette appropriation).  
 
Abordons maintenant la catégorisation (référer à des classes, des étiquettes, et les 
contextualiser). Celle-ci est reflétée par la tendance des sujets à identifier des classes 
particulières d’objets. La catégorisation opère au cœur du rapport théorie-pratique (1.3):  
 
Parce que je pense que ce n’est pas gagné d’avance. Et au fur et à mesure de 
travailler sur des projets concrets, de passer justement de la théorie à la pratique, 
de se connaître, d’avoir de plus en plus de liens, je pense que ça a amené un 
certain équilibre. (Sujet 99). 
 
Dans cet extrait, le rapport théorie/pratique est implicitement stéréotypé (« passer 
justement », de l’un à l’autre) et contextualisé, situé dans le cadre tensionnel de la 
connaissance de soi et du lien. Dans et par cet espace de tension, que nous avons désigné plus 
haut à titre de suggestion comme un champ de force, l’acteur se projette au niveau de l’objet, 
ce qui lui permet de se connaître. Dégageons aussi la dimension d’équilibre renvoyant à 
l’ordre dont nous parlions au préalable.  
 
Dans l’extrait suivant se dégage le mouvement de l’acteur de l’extérieur vers 
l’intérieur, aspect évoqué marginalement dans les discours analysés:  
 
Donc oui la communauté rentre à l’école, les partenaires, les organismes, tout ça 
 rentre à l’école mais ici on crée des liens aussi pour que les gens s’impliquent 
dans les projets de la communauté. (Sujet 34). 
 
Ce mouvement transparaît aussi dans cet extrait:  
 
C’est aussi le fait que Famille-école met l’accent sur la famille et non seulement 
 sur le jeune en tant que tel. Ça fait en sorte que ça interpelle plus le jeune. 
L’école est souvent vue comme un peu inaccessible au niveau des parents et au 
niveau aussi peut-être de tous ceux qui gravitent autour et qui ne sont pas 
impliqués directement. Mais le fait que FECRE travaille sur la famille, sur le 
milieu du jeune et non seulement sur le jeune, il interpelle plus de gens, ce qui 
fait en sorte qu’on y retrouve un petit quelque chose qu’on peut apporter. (Sujet 
155). 
 
Dans le premier extrait, la communauté (extérieur) entre à l’école (intérieur). Dans le 
deuxième extrait, l’inaccessibilité de l’école et la nécessité de la rendre accessible, comme 
condition de pénétration d’un tiers dans l’espace scolaire, qualifient ce mouvement de 
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l’extérieur (le jeune) vers l’intérieur (l’école), mouvement teinté par la trace qui y laisse 
l’acteur qui s’y retrouve (dernière portion placée en italique). Sous cet angle, s’en dégage une 
référence à l’acteur qui est appelé à se définir. La catégorie de l’identité qualifie un aspect 
marginal de la matérialisation non évoqué jusqu’ici :  
 
Je ne sais pas si c’est parce que nous sommes des petits bassins de population 
mais on connaît notre monde individuellement. Donc, c’est sûrs qu’au départ, 
quand on a …Et voir l’objectif que ça donnait, chaque intervenant a dit : « Moi 
je peux faire ça », « Moi je peux aller jusque-là ». Ça a comme été automatique. 
Chacun a pris son rôle, sa place là-dedans. (Sujet 6).  
 
Oui, c’est un peu le dérangement dont [partenaire] parlait tantôt. Des fois de se 
faire déranger, oui on voit que … Oui c’est vrai, on se fait un petit peu remettre 
à notre place, mais questionnée comme il faut. C’est correct. (Sujet 18). 
 
Dans les deux cas, le sujet se situe dans son écosystème, en y jouant un rôle et en y 
occupant une place.  
 
Passons maintenant à l’ancrage. C’est à ce niveau que la dimension identitaire est 
reflétée de manière prégnante. Les sujets situent également les objets dans différents 
domaines qui en sont l’extension et qui sont le reflet de la société, de ses découpages. De 
plus, ils parlent de l’objet comme d’un instrument d’action. Les autres marqueurs de l’ancrage 
ne seront alors pas abordés. Les éléments de sens de l’ancrage sont beaucoup moins 
polysémiques que ceux de l’objectivation, et ce n’est pas tant dans et par la diversité que 
s’établit dynamiquement un ordre structural, mais autour de catégories centrales. Dans le cas 
de l’identité (1), il s’agit de la cible de l’intervention (1.1) et du rapport à l’autre (1.2). 
 
Sur le plan identitaire (1), les sujets décèlent la place (mot clé) qu’ils occupent dans le 
projet, en fonction des objectifs (dimension de cible; 1.1) de leur organisation ou de sa 
mission.  
 
 Donc on s’est senti interpellé à savoir qu’on pouvait les préparer au monde 
 scolaire, qu’on avait une place, une mission là-dedans. (Sujet 96). 
 
La référence est le plus souvent faite à l’enfant et parfois au parent (1.2). Dans ce cas, 
l’intervention auprès du parent tend à se justifier de ses impacts potentiels sur l’enfant. Nous 
retrouvons ici l’expression d’une logique de causalité faisant appel à un mécanisme de 
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rétroaction de l’action inscrite dans une séquence allant de l’intervenant au parent, puis à 
l’enfant.   
 
Concernant le rapport aux autres (1.2), les sujets se situent aussi par rapport aux 
partenaires.  
 
je dis par étapes parce que la participation assidue aux rencontres a fait que 
 finalement on a vu plus la place qu’on pouvait occuper dans ce type de 
programme-là et l’apport de l’organisme aussi dans les actions décidées aux 
comités. (Sujet 95).  
 
La présence de l’autre est considérée comme bénéfique sur le plan identitaire:  
 
moi ça me rassure de savoir … Quand je travaille dans Famille-école-
communauté et quand j’intègre des choses dans [organisation], ça me rassure de 
savoir qu’il a d’autres organisations qui font pareil. (Sujet 85). 
 
Les sujets réfèrent à quatre domaines (2) qui marquent l’extension de l’objet et qui sont 
le reflet de la société: cible (2.1), rapport aux autres (2.2), pratiques habituelles (2.3) et 
dimension locale (2.4). Concernant la cible (2.1) de l’intervention, les sujets renvoient à la 
clientèle de leur organisation:  
 
je suis habitué à des gens de tables comme ça parce que je travaillais pour 
[partenaire] qui est un organisme communautaire. Donc ça faisait quand même 
dix ans que je travaille pour la clientèle 0-5 ans. (Sujet 52). 
 
Ancrer dans un domaine signifie alors situer l’objet au cœur de la société, des espaces 
d’appartenance (ex. organisme communautaire), dans ce qui est habituel (2.3) et eu égard de 
sphères d’action (la clientèle). Dans l’extrait précédent, le rapport à l’autre (2.2) reflète le 
connu, constitue une ancre constituée pour donner du sens à l’inconnu. L’appropriation du 
programme implique aussi de se confronter à des acteurs (2.2), potentiels partenaires, qui 
évoquent aussi l’étranger (2.4) et qui déstabilisent.  
 
je dirais que ça a été difficile au début, ça n’a pas été facile parce que ça nous 
demandait de travailler de façon différentes avec des acteurs qu’on avait jamais 
travaillé. Ce n’est pas naturel et ce n’était pas une façon naturelle pour nous de 
travailler non plus, ça nous a demandé un peu d’ouverture, beaucoup d’ouverture 
mais aussi beaucoup d’ajustement. (Sujet 112).  
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L’autre, étranger, constitue bien un partenaire potentiel dans la mesure où l’incertitude 
mobilise les ressources sociocognitives du sujet en l’orientant vers l’avenir. Ainsi, dans 
l’extrait précédent, le sujet nous entretient de l’ouverture dont il a dû faire preuve. Le rapport 
au connu, donc au présent (constitué par le passé), comme espace dans lequel le sujet cherche 
des ancres, forme une importante ressource. En ce sens, la troisième sous-catégorie d’analyse 
renvoie aux pratiques habituelles (2.3).  
 
Les sujets renvoient parfois aux découpages initiaux ou habituels du champ d’action 
établis en zones relativement imperméables :  
 
pour l’équipe locale, il fallait qu’il y ait de l’ouverture pour comprendre que 
d’habitude, dans une école, un projet et un plan de réussite relèvent de son équipe, 
de l’équipe des profs. […] la barre haute, et pourtant j’avais déjà ‘travaillé’ au 
communautaire. (Sujet 36).  
 
Dans cet extrait, l’ouverture dont il est question n’oriente pas vers le futur, mais vers le 
passé, vers les zones de répartition habituelle de l’objet. Pourtant, pour ce sujet, la référence 
au connu n’est pas suffisante pour lui permet de s’adapter au changement, donner sens à 
l’inconnu, tel que cela se dégage à la fin de l’extrait. Mentionnons finalement que le 
processus d’ancrage passe par une matérialisation de l’objet, donc par une objectivation. 
Ainsi, en signifiant l’objet du point de vue de domaines particuliers (du connu), le sujet nous 
dit que la barre est haute (chosification). Ceci connote le caractère insécable de ces processus 
qui se répondent et possiblement s’enchevêtrent.  
 
Si les domaines renvoient aux découpages généraux de la société en champs et zones 
d’intervention, ils référent aussi au « répertoire » d’action local (2.4), à ce qui est propre à un 
groupe.   
 
je ramenais ce qu’ils nous disaient au national dans les équipes locales. Ça ré-
 enlignait nos affaires, on faisait du mieux qu’on pouvait avec les informations que 
l’on avait toujours en tenant compte de nos projets locaux. (Sujet 117).  
 
Dans cet extrait, les projets locaux constituent l’ancre, et ils font contraste avec les 
demandes provenant du palier national; ils en permettent dans une certaine mesure l’ancrage. 
Le rapport à ce palier de l’intervention est plus prégnant dans d’autres constellations 
sociocognitives, ainsi que nous le verrons.  
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Au niveau des instruments d’action (3), les catégories repérées concernent la cible de 
l’intervention (3.1) et la nature collective de l’action (3.2). Sur le plan des cibles (3.1), les 
sujets réfèrent à l’enfant, au parent et au milieu. Citons un seul extrait se rapportant au parent 
et au milieu:  
 
 Il faut outiller les parents, il faut outiller le milieu, il faut se concerter, il faut 
 travailler en partenariat, en équipe. (Sujet 49). 
 
Notons, dans cet extrait, la tendance animiste, le sujet attribuant des caractéristiques 
humaines au milieu qu’il importe d’outiller comme on outille un humain. Au niveau de 
l’ancrage, la finalité de l’action se précise. Il s’agit de soutenir la réussite scolaire de l’élève.  
 
dans l’appropriation du programme, on a été mis au fait. C’est aussi le résultat 
d’un constat pour quelqu’un qui est dans un milieu défavorisé, depuis le début de 
sa carrière, de dire autant comme prof, autant comme cadre, pour les équipes qui 
travaillent tellement fort qu’on a toujours le même constat d’échec. […] C’est 
dire : est-ce que en s’y prenant autrement ou en modifiant nos façons de faire, ça 
ne fera pas  des 100% mais ça fait que l’enfant aime mieux l’école, si ça fait que 
le parent arrête de chialer sur le bord de la clôture, arrête de vouloir monter 
dans la classe  pour battre le prof parce que l’on a ces vécus là aussi […] Donc la 
conviction que si on essaie d’autres choses, on a peut-être plus des chances. On 
a une croyance derrière ça en la capacité du personnel à travailler fort dans ces 
milieux là. (Sujet 115).  
 
Dans cet extrait, nous retrouvons des éléments de discours « partagés » concernant la 
réussite scolaire de même qu’une spécificité : se mobiliser collectivement (instrument 
d’action; 3.2) pour agir sur des problématiques (échec scolaire et rapport parent-école). Ces 
dimensions sont prégnantes dans d’autres constellations sociocognitives, ainsi que nous le 
verrons.  
 
Voyons comment est signifiée la nature collective de l’action (3.2).  
 
Alors il y a eu des étapes, il y a eu des pas mais il fallait faire, en tout cas, 
prendre connaissance de ce que c’est un milieu… Sentir aussi qu’on pouvait 
développer des moyens pour agir vers une réussite, que ces moyens là c’est une 
façon peut-être de travailler différemment et qui ne demandait pas une 
révolution non plus au niveau de l’école et au niveau des jeunes. Peut-être de 
travailler plus en équipe. (Sujet 130).  
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Il n’y a pas référence ici à des pratiques habituelles mais à des pratiques qui doivent 
changer. Entre tout modifier et tout garder réside un équilibre raisonnable à atteindre, tel 
qu’exprimé autour de l’idée selon laquelle l’appropriation du programme ne doit pas 
constituer une révolution. Un rapport sain entre l’ordre et le désordre manifesté à travers 
l’objet (dimension du modèle figuratif, identifié au préalable) doit s’établir. Nous retrouvons, 
dans cet extrait comme en d’autres, l’idée selon laquelle l’intervention ou le travail (dans ce 
cas, l’espace d’action constitue aussi un domaine) doit se réaliser avec d’autres, ensemble, en 
partenariat. De la citation précédente se dégage aussi un certain investissement dont la nature 
collective est évoquée.  
Figure 41. Dimensions d’ancrage du modèle figuratif de la première constellation du discours, 
sur FECRE, des participants aux équipes locales  
 
Dans la figure 41, nous avons repris le modèle figuratif présenté au préalable (figure 
40) en identifiant, d’une part, les facettes de ce modèle qui sont concernées (en rouge) par 
l’ancrage et, d’autre part, d’autres éléments spécifiques à l’ancrage. Ce qui est nouveau est 
surligné en rose. Notons premièrement que la dimension de projet est beaucoup moins 
manifeste que dans le modèle figuratif. La référence à l’objet s’y dégage peu, et le partenaire 
(les professionnels) perd son caractère de cible pour constituer quelqu’un avec qui se réalise 
l’intervention. Le statut de l’objet peut aisément s’expliquer par la nature même du processus 
d’ancrage qui, contrairement à l’objectivement, est moins concerné par l’objet que par le 
cadre sociétal dans lequel il s’insère. Nous pouvons néanmoins nous surprendre de la faible 
place faite au projet lorsqu’il s’agit de renvoyer à des instruments d’action!  
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Même si l’objectivation est du domaine de l’être et l’ancrage du domaine du faire 
(Moscovici, 1976/2008), le statut de l’autre est ici plus manifeste au niveau de l’ancrage. 
Ainsi, tel que nous l’avons déjà mentionné, l’autre est celui avec qui se réalise l’intervention. 
Précisons que le partenaire actuel ou potentiel n’est pas le parent ni l’enfant, qui sont la cible 
de cette intervention, mais de tiers professionnels. La flèche rose qui associe les deux 
catégories d’acteurs (le sujet du discours et son partenaire) indique le rapport entre eux, 
rapport toutefois évoqué de manière assez vague. La nature de la relation n’est pas spécifiée, 
en effet. La cible est par contre définie autour des catégories d’acteurs (parent, enfant, milieu) 
ainsi qu’en référence à une finalité de soutien à la réussite éducative (ou scolaire). La cible se 
situe à ce titre à la jonction entre les acteurs et l’objet.  
 
La contribution du partenaire à l’action collective est floue, ce qui est schématisé par 
la flèche orange dans la figure 41. En quoi l’enfant est-il une cible commune? Concernant 
encore l’acteur, son espace d’insertion social se précise, il s’agit de son organisation. Ainsi, la 
cible n’est pas celle de son intervention particulière (déracinée du cadre social), mais la 
clientèle de son organisation.  
 
L’élément le plus intéressant concerne la dimension temporelle qui prend deux sens. 
D’une part, le connu sert d’ancre à l’inconnu, à ce qui est nouveau; ainsi les sujets se réfèrent 
à ce qui est habituel (leurs pratiques, par exemple). Ceci est représenté par la flèche mauve. 
D’autre part, l’inconnu mobilise vers l’avenir, vers des objets qui composeront 
éventuellement l’univers connu, ce qui exige une ouverture.  
 
Dans l’ensemble, il est intéressant de noter que l’ancrage non seulement permet de 
préciser l’espace social, mais aussi le rapport au temps. Nous ne référerons pas aux autres 
marqueurs de l’ancrage qui sont plutôt marginaux par rapport au discours total (entendu au 
sens de situation totale, dans une logique lewinienne).  
 
1.1.1.2      Deuxième constellation : famille-école-communauté La deuxième constellation 
se nomme Famille-école-communauté. Il peut s’agir de la référence aux trois principaux 
systèmes concernés ou encore à FECRE qui serait considéré partiellement, parce que 
sélectivement. Au lieu de parler du programme Famille, école, communauté, réussir 
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ensemble, les acteurs référeraient alors à école-famille-communauté, faisant l’économie des 
deux derniers termes (réussir et ensemble) ainsi que de la dimension de programme. Nous 
verrons qu’ils réfèrent en fait au programme. Les sujets y renvoient toutefois implicitement et 
comme un contexte général d’intervention associé à certains espaces du programme comme 
des comités, versus le programme lui-même.  
 
L’ancrage est peu prégnant. Sur le plan de la matérialisation, une seule grande 
catégorie de sens est repérée: l’objet. L’objet est qualifié de multiples façons: grandeur (1), 
poids (2), visibilité/invisibilité (ou présence/absence) (3), ouverture/fermeture (4), mouvement 
(5), situation dans l’espace (6), investissement (7) et résultats (8). Les sous-catégories 
mouvement et situation dans l’espace sont les plus fréquentes. Avant de dégager le sens 
particulier de chacune des sous-catégories, mettons en évidence l’importance que revêt, 
globalement, l’objet qui, dans l’extrait suivant, correspond à la cible de l’intervention :  
 
tu te rends compte que si tu ne travailles pas nécessairement directement sur la 
matière première, qui sont les jeunes, et que les enseignants (…) d’ici peuvent 
faire l’application directe, sont en contact direct avec les parents, tu réfléchis un 
petit peu, et tu te rends compte qu’il y a des parents qui (…) d’éducation, un 
petit peu. (Sujet 150). 
 
La matière première est cet objet qui apparait central dans le discours. Renvoyons à la 
première sous-catégorie. La communauté est jugée selon un rapport de grandeur (1) :  
 
 Tu parlais de famille élargie, justement, ici c’est une petite communauté, c’est 
 relativement petit. (Sujet 34). 
 
Et je vous entends parler et je me rends compte que ça devient quasiment 
quelque chose de positif, le fait que ce soit une petite communauté, que ce soit 




La communauté est qualifiée de petite, et la famille d’élargie, comme s’il s’agissait 
d’entités possédant un concourt délimité, saisissable par l’observation.  
 
Dans un rapport apparenté, celui du poids (2), le programme est jugé lourd. 
L’entification de l’objet se traduit aussi par sa visibilité versus son invisibilité ou sa présence 
versus son absence (3).   
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 Notons que le Sujet 35 réponds à en partie au Sujet 34 qui en constitue l’interlocuteur. 
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 Et aussi aider parce que le fait que tous les organismes de la communauté 
 soient présents, c’est vraiment une place unique et absolument extraordinaire. 
 (Sujet 97). 
 
Et en plus de ça, c’était vraiment plus centré sur les activités école mais nous, les 
 membres de la communauté, on était tous là pareil pendant ce temps-là! Donc 
on s’y perdait. (Sujet 47). 
 
Dans le premier extrait, l’organisme, saisi comme une entité (humaine ou matérielle, 
ce n’est pas spécifié), est présent; en fait, le sujet souhaite qu’il le soit, ceci pour des fins 
instrumentales (aider). Dans le deuxième extrait, le sujet attire l’attention sur le fait que les 
acteurs de la communauté existent mêmes s’ils ne sont pas sélectionnés et considérés comme 
parties prenantes de l’action. Dans un rapport figure/fond, la communauté occupe le fond. Le 
sujet mentionne aussi que, bien qu’existant (même s’il n’est pas sélectionné), il se perd dans 
l’espace occupé (celui du fond), ceci, probablement parce que, justement, il n’a pas été 
sélectionné. Nous verrons comment cette tendance se dégage dans la position du sujet dans 
l’espace ainsi que dans les mouvements qu’il y exécute.  
 
Le fait que le rapport à l’espace, où l’accès à l’une de ses portions soit balisé, voire 
interdit, se dégage de la sous-catégorie ouverture/fermeture (4). L’espace est considéré 
comme fermé, mais les acteurs expriment une volonté de l’ouvrir.  
 
On s’est rendu compte- en tout cas moi je me suis rendu compte- que c’est vrai 
que nos écoles, les portes étaient fermées. Les parents, on voulait les voir mais 
on fermait les portes, on n’ouvrait pas les portes pour eux. Donc là, maintenant, 
c’est ouvert beaucoup plus. C’est encore difficile quelquefois mais grâce à ça il 
y a un gros pas de fait. (Sujet 5).  
 
Là tu te rends compte que tu pourrais peut-être, s’ils ne peuvent pas venir dans 
ton centre pour de la formation, tu peux peut-être aller proche d’eux autres. 
Donc tu peux déplacer ton centre. (Sujet 150). 
 
Dans le premier extrait, c’est de l’intervenant que dépend l’ouverture de l’espace, et 
donc l’accès qu’en ont des tiers, soit les parents. Ceux-ci ne peuvent ouvrir la porte, le 
mouvement semble être contrôlé, au sens d’autorisé, par les intervenants. Encore que la porte 
n’est pas barrée (la serrure est située à l’intérieur!), donc qu’il est possible, mais pas 
nécessairement souhaité, qu’elle soit ouverte de l’extérieur.  
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Le deuxième extrait est aussi éloquent quant au mouvement (5) de l’objet et 
concernant le rapport intérieur/extérieur (corrolaire de la thématique ouverture/fermeture; 4). 
Il l’est dans sa subtilité, dans le sens qu’il recèle. En apparence, le sujet donne l’impression de 
non seulement ouvrir les portes aux parents, parce que c’est bien de parents dont il s’agit dans 
la citation, mais encore de se déplacer dans leur écosystème pour les y rejoindre. Une analyse 
attentive affiche toutefois cette séquence : (1) le parent ne peut pas aller dans le centre 
(organisme), (2) l’intervenant se déplace proche du parent, mais non pas dans l’univers de 
celui-ci, (3) ce qui suppose qu’il transporte son propre univers, qu’il le déplace (4) afin que le 
parent puisse y entrer (4, en lien avec 1). L’intervenant conserve son espace vital, et il semble 
nécessaire pour le parent (du point de vue des participants aux équipes locales) d’y prendre 
ancrage également. Même si le centre de gravité se déplace, le rapport d’ouverture/fermeture 
et d’accès aux différents espaces demeure le même.   
 
Lorsqu’il s’agit de référer au mouvement de l’objet (5), le centre de gravité est, dans la 
même logique, étroitement établi au niveau de l’intervenant, et non pas du parent ou de 
l’enfant. En outre, l’intervenant n’est pas complètement libre, il semble l’être peu en fait. Son 
action est précipitée, ce qui se dégage de l’extrait suivant : 
 
Comme je l’expliquais tantôt, j’ai été un peu parachuté. Ma direction m’a 
demandé: «Veux-tu assister à tel comité?» Et sur le coup, j’ai fait comme: «Ah 
oui». Je ne savais pas trop c’était quoi mon rôle au début. Ça m’a pris deux ou 
trois rencontres pour vraiment saisir, vraiment c’était quoi cette affaire-là. (Sujet 
46). 
 
La nature descendante de l’entrée du sujet dans l’espace (6) est flagrante dans cet 
extrait. Il est lancé, d’en haut (le national?, la bureaucratie?), -mais avec un parachute, 
toutefois !- pour atterrir dans l’espace d’intervention dont il appréhende difficilement la place 
qu’il occupe. Son rôle lui semble dicté. Il ne va pas le construire, mais saisir ce qui est déjà 
donné. En outre, il apparaît aussi que, dans une certaine mesure, les sujets construisent leur 
rapport à l’espace. 
 
Après ça, j’ai fait partie de quelques comités, et donc ça, ça m’a aidé beaucoup à 
m’approprier le programme parce qu’entre les deux réunions, il faut faire ses 
devoirs. Il faut aller faire nos recherches pour amener à la table des choses, il 
faut la nourrir. (Sujet 51). 
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Faire ses recherches évoque l’action de l’explorateur, bien qu’il s’agisse d’une 
aventure contrainte (« il faut faire »). Le sujet se déplace vers (et non pas dans) l’espace (la 
table) sans que nous sachions comment il y évolue, sans que nous connaissions la nature des 
mouvements qu’il y exerce. Parfois le rapport à l’espace (6) est ambivalent, comme dans 
l’extrait suivant :  
 
Tu parlais de famille élargie, justement, ici c’est une petite communauté, c’est 
relativement petit et la communauté réussir ensemble c’est qu’on aide par 
ricochet les enfants à réussir mais c’est aussi à travers des démarches comme ça 
qu’on crée des liens pour que l’école et les familles s’impliquent dans la 
communauté, dans le sens plus large. Donc oui la communauté rentre à l’école, 
les partenaires, les organismes, tout ça rentre à l’école. (Sujet 34). 
 
D’un côté, le sujet réfère à l’engagement de l’école dans la communauté et, de l’autre, 
il renvoie à l’entrée de la communauté dans l’école. Le glissement de la première à la 
deuxième tendance suppose implicitement une forme de négation de la première. Le sujet 
nous dit « Donc oui », donnant l’impression de confirmer la première tendance alors qu’il 
exprimera la deuxième par laquelle la première est (re)lue.  
 
Alors que nous ne disposons pas d’indice quant à l’évolution de l’intervenant dans 
l’espace, il apparait que l’objet (le parent et l’enfant) de son intervention, lui, y réalise des 
mouvements, mais de façon somme toute limitée, voire y progresse dans une certaine mesure.  
 
la famille, l’école, la communauté, mais tout ça, ça nous ramène aussi à nos 
enfants qu’on veut qu’ils s’améliorent et qu’ils aient tout ce qu’il faut pour 
avancer dans tout ça. (Sujet 20). 
 
Tandis que toi ce n’est pas du tout comme ça que tu nous l’as apporté. Je ne sens 
pas ça. Même que tu voies ça comme un exemple positif, que la communauté a 
fait du chemin. (Sujet 17). 
 
L’enfant (premier extrait) et la communauté (deuxième) progressent dans une certaine 
mesure dans l’espace. S’agit-il de leur espace ou de celui de l’intervenant? Cela n’est pas 
indiqué. En outre, de ces extraits se dégage tacitement (par l’usage du nous et du on) le fait 
que l’intervenant aussi évolue, comme quoi il pourrait s’agir de son espace. En effet, le 
premier sujet parle au « nous » pour désigner les enfants. Il y inclut alors les siens; ce peut 
être les élèves qu’il s’approprie. Il est implicite que le deuxième sujet (du deuxième extrait) 
fait partie de la communauté.  
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Diverses situations spatiales (6) se regroupent selon que le sujet entretient un rapport à 
l’espace qui est neutre ou positif, d’un côté, et négatif, de l’autre. Deux tendances se 
dégagent :  
 
(a) Lorsque le sujet est situé dans ou sur l’espace ou encore « ici » (situation 
immédiate associée à une présence active et sociale), ce rapport n’est pas 
nécessairement jugé négativement, bien qu’il connote l’effort ; il est neutre. La 
référence à l’espace comme d’un « ici » est en fait connoté positivement.  
(b) Lorsque la situation spatiale du sujet est abordée globalement, lorsque celui-ci 
appréhende l’objet comme un espace dans lequel pénètre l’acteur ou lorsqu’il réfère à 
son espace intérieur, ce rapport est exprimé en terme négatif.   
 
Dégageons d’abord la première tendance. Le sujet se situe plutôt positivement dans l’espace.  
 
Alors que je peux faire le lien, je les réfère à l’école. Ça fait partie de mon sac à 
outils maintenant, quand je travaille dans la communauté. C’est plus ça, 
comment j’ai pris ma place et comment j’ai ma place ici. (Sujet 31).    
 
 Peut-être que je parle pour moi parce que je travaille là-dedans, moi je pense que 
 (…) c’est les parents. […] C’est comme ça, ça m’a accroché assez vite. (Sujet 8). 
 
L’espace en question n’est pas nécessairement le programme, mais ce qui caractérise 
l’univers immédiat (potentiellement une ancre) du sujet, soit la communauté (exprimant la 
clientèle) soit le travail. Les sujets renvoient aussi au fait d’être sur l’espace ou ici. 
 
 J’avais déjà aussi, la dernière fête de la rentrée j’étais invité sur le comité 
 organisateur. Alors déjà j’ai travaillé avec les organismes du milieu dans 
 l’approche du programme. (Sujet 97).  
 
[organisme] siège sur le comité depuis le tout début. Moi ça fait deux ans que je 
 suis ici. Au début j’avais plusieurs (…) à faire et à force de participer aux 
rencontres et discuter avec les gens, je suis venu à bout d’en effacer quelques-
uns. (Sujet 68). 
 
Le fait d’être sur un comité est connoté sur le plan temporel (surligné). En particulier, 
le sujet renvoie à un temps donné, circonscrit (déjà, depuis). Dans le deuxième extrait, le sujet 
nous dit aussi se situer ici, alors qu’il renvoie à sa présence active et sociale dans l’espace. 
Ainsi, il y participe avec d’autres personnes. Le sujet incarne l’espace sur une base immédiate 
(« ici »). Ceci transparaît particulièrement dans le prochain extrait :   
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je fais partie des pionniers, donc j’étais ici au départ, aux premières rencontres. 
Suite à ça j’ai demandé notre coordonnatrice à la bibliothèque pour qu’elle fasse 
partie du comité parce qu’à un moment donné il faut savoir en prendre et mettre 
les personnes aux bonnes places. (Sujet 59). 
 
Le sujet nous dit faire partie des pionniers, des bâtisseurs. En renvoyant à sa position « 
ici », le sujet connote positivement son rapport à l’espace. Il semble signifier que l’univers du 
programme constitue maintenant son ancrage, par le fait d’y être depuis longtemps.  
 
Lorsque l’espace est qualifié sur une base globale, le rapport à cet espace est plutôt 
teinté négativement. 
 
c’était vraiment plus centré sur les activités école mais nous, les membres de la 
communauté, on était tous là pareil pendant ce temps-là ! Donc on s’y perdait. 
(Sujet 47). 
 
ça a été un programme qui a été assez lourd. […] Et l’analyse du portrait, l’aspect 
théorique […] Ça ne baignait pas dans l’huile. Il faut se le dire, ce n’était pas 
facile à saisir. Et on ne correspondait pas aux exigences de Famille-école-
communauté dans le sens pur. (Sujet 21).  
 
Le premier extrait a déjà été discuté. Dans le deuxième, le sujet questionne 
l’incompatibilité entre l’objet et l’environnement. Lorsque l’espace est appréhendé 
globalement, le rapport qui y entretient le sujet est négatif, ceci, que l’objet lui soit extérieur 
ou intérieur. Les extraits suivants expriment un rapport externe à l’objet :  
 
C’est vrai qu’on est au cœur, on travaille avec les enfants et tout ça, mais on n’a 
pas toutes les clés de toutes les portes…On a un méchant porte-clés et il y a des 
clés qu’on ne sait pas quoi faire avec. Il y a des gens qui peuvent poser des 
questions, et c’est mieux. (Sujet 15). 
 
au départ j’ai vraiment eu de la misère à saisir le sens vers où on essayait d’aller 
collectivement. En plus, quand quelqu’un parlait je me disais : « C’est qui ça, il 
fait quoi lui, en quoi peut-il ou peut-elle contribuer à la réussite éducative des 
élèves de la Commission scolaire ?». Dans le sens que je ne sais même pas ce 
qu’il fait ou ce qu’elle fait. Donc je n’ai pas vraiment d’organigramme dans ma 
tête pour dire : ah oui, le [organisme], ah oui le Y [organisme], ah oui le… (Sujet 
24). 
 
 C’est mon dixième mois, je vais être très honnête : Famille-école-communauté, 
 je commence à fouiller dedans. Parce que j’avais, pas d’autres priorités, mais 
 j’avais  tellement de choses à voir qu’à un moment donné, ce n’est même pas 
 faire des choix, c’est que ça arrive. (Sujet 55). 
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Le porte-clés (premier extrait) est quelque chose que le sujet manipule, ce avec quoi il 
peut exécuter une action. L’image du porte clé est saisissante, puisqu’elle signifie que le sujet 
peut accéder à différents univers -d’où le rapport externe dont nous parlions-, celui de la 
famille en particulier, mais qu’il ne sait pas comment. De plus, il est submergé par les 
différents objets.  
 
Le deuxième extrait évoque que l’univers des partenaires (professionnels et 
organisations) potentiels est étranger (extérieur) au sujet. Il ne l’a pas assimilé ou ne dispose 
pas de structure cognitive initiale pour le faire. Bref, cet univers ne cadre pas avec ses 
référents. Il a alors du mal à s’orienter dans son environnement (portion surlignée), à y 
marquer des mouvements. Au préalable, nous attirions l’attention sur le fait que l’intervenant 
possède un porte-clés mais qu’il ne sait pas en faire usage, rendant difficile son accès à 
différents univers. C’est un peu ce qui est reflété dans le premier extrait. Le sujet a du mal à 
pénétrer l’univers du parent, à y accéder pour le comprendre. Nous avons montré à ce propos 
que pour palier à ce difficile mouvement d’insertion dans un monde étranger, l’intervenant ne 
fait que déplacer son espace pour permettre au parent, lui, d’y faire immersion.  
 
Famille-école-communauté (troisième extrait) est un objet-espace dans lequel peut 
fouiller le sujet; celui-ci, qui n’y entre que sa main, demeure dans un rapport d’extériorité vis-
à-vis de cet objet. Le sujet ne parvient pas à faire un choix, à saisir l’objet sur une base 
discriminante. Il met plutôt en évidence la dimension d’habituation à l’objet.  
 
L’objet peut aussi, parfois, se situer dans l’univers (personnel) du sujet (rapport intérieur):  
 
J’avais vécu d’autres plans de réussite ailleurs, un projet éducatif, et c’était 
vraiment particulier, l’aspect écosystémique. Et de comprendre ça. Je me souviens 
de [acteur] qui essayait de me rentrer ça dans la tête et les autres qui riaient parce 
qu’ils avaient passé par le même processus par lequel je passais: comment l’élève 
peut…Il répétait toujours le processus pour essayer de comprendre et établir nos 
moyens, nos objectifs, nos cibles, nos indicateurs. (Sujet 26). 
 
Cet extrait évoque la tendance d’un tiers à forcer le processus d’appropriation sur une 
base externe, à imputer au sujet un système d’idées, ce qui se fera par la force de l’habitude 




Concernant l’investissement du sujet (7), l’idée de force énergétique est centrale.  
 
Au niveau des adultes, des jeunes parents, on est en train de mijoter des choses 
de notre côté qui pourraient être intéressantes mais qui sont encore juste en 
embryon, qui pourraient être intéressantes pour ces parents-là. (Sujet 154). 
 
[organisme] siège sur le comité depuis le tout début. Moi ça fait deux ans que je 
 suis ici. Au début j’avais plusieurs (…) à faire et à force de participer aux 
 rencontres et discuter avec les gens, je suis venu à bout d’en effacer quelques-
uns. (Sujet 68). 
 
Comme je l’expliquais tantôt, j’ai été peu parachuté. Ma direction m’a demandé: 
« Veux-tu assister à tel comité? » Et sur le coup, j’ai fait comme: « Ah oui ». Je 
ne savais pas trop c’était quoi mon rôle au début. Ça m’a pris deux ou trois 
rencontres pour vraiment saisir, vraiment c’était quoi cette affaire-là. (Sujet 46). 
 
Dans les deux derniers extraits, la force en question semble éprouvante, elle reflète 
l’effort soutenu (« mijoter », « à force ») et l’engendrement (« à bout »). Du premier extrait se 
dégage une forme de mouvement intrinsèque qui, toutefois, s’établit dans un espace restreint, 
séparé du reste du monde (« de notre côté »).  
 
Dans l’ensemble, les résultats (8) ne sont pas nécessairement positifs. Dans le premier 
extrait, le sujet forme uniquement un embryon alors que, dans l’autre, il procède par 
effacement. Dans le troisième extrait, le résultat arrive après quelques années. Toutefois, 
certains sujets se réfèrent à des résultats positifs palpables. En outre, il ne s’agit pas de 
résultats créés ou construits, mais constatés.  
 
C’est vraiment intéressant de voir qu’après tant d’années on voit les résultats. 
C’est vraiment intéressant de voir tout ça. C’est ça, on se l’est approprié beaucoup 
au début avec [Représentant ministériel], entre nous autres en équipe on faisait des 
 constats et tout ça. Je suis content de voir les résultats, où on est rendu. Et 
espérons une longue vie à Famille-école-communauté. (Sujet 60). 
 
 Ça nous permettra de lire des résultats faramineux lors de l’implantation de 
 Famille-école-communauté à travers la province au cours des prochaines 
 années comme une des bâtisseuses ! (Sujet 81). 
 
On parle de la réussite avec un grand r autant académique qu’au niveau social. Je 
pense que ce qui a été le plus difficile et ça a été noté au départ, c’est l’approche 
systémique, la compréhension de ces liens à faire entre les différents éléments de 
l’approche systémique. (Sujet 145). 
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En lien avec ce que nous avons indiqué en introduction de cette analyse de la 
constellation associée à l’expression « Famille-école-communauté », il apparaît dans les deux 
premiers extraits que cette expression connote une référence au programme, pris au sens 
large, comme espace, plutôt que cadre de programmation de services.  
 
Le fait de visualiser les résultats se dégage des trois extraits (en italique) ainsi que le 
caractère positif (en italique) de ces résultats. Dans le dernier extrait, ils sont vus positivement 
par leur nature autant académique que sociale, ce qui permet de leur attribuer un statut élevé 
lui conférant des lettres de noblesse (en fait une lettre noble, le R, pour résultat). L’effort est 
palpable (surligné). Le temps (en gras) est à la fois connoté en fonction d’un point de départ 
ou d’arrivée que selon une projection dans l’avenir, un horizon indifférencié.  
 
Figure 42. Modèle figuratif de la deuxième constellation du discours, sur FECRE, des 
participants des équipes locales 
 
La figure 42 représente le schéma qui exprime le modèle figuratif. Nous y décelons 
deux types d’espaces, le premier, de nature sociale, pouvant correspondre à la communauté 
mais aussi à des composantes du programme (comme un comité) et, le deuxième, de nature 
personnelle, propre à l’intervenant. L’espace social est semi-ouvert dans la mesure où son 
accès et les mouvements qui y exercent les acteurs (intervenant et parent, mais surtout le 
premier) sont contraints. Le rapport à cet espace chez l’intervenant est neutre, lorsque celui-ci 
(le sujet est symbolisé par un « S ») s’y positionne dessus ou dedans, ce que symbolisent les 
deux flèches portant la mention « OK ». Ce rapport est positif lorsqu’il se situe « ici », ce qui 
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suppose qu’il y prend ancrage à partir de ses référents personnels. Il y transporte en quelque 
sorte son propre espace personnel.  
 
Dans le schéma, la flèche qui va de l’espace personnel (à droite) du sujet à (dans) 
l’espace social est connoté par le signe « + » pour exprimer la valence positive de cette 
situation spatiale. Le sujet est aussi situé en dehors de l’espace social qu’il observe (dans le 
schéma, le sujet, petit carré à droite, associé au symbole de l’œil) et qu’il considère grand, 
lourd (dans le cas du programme) et plus ou moins ouvert (le contour du grand carré est en 
pointillé). L’espace est aussi sectionné en zones (le grand carré est découpé en deux par une 
ligne horizontale).  
 
Le sujet considère l’objet comme présent ou absent. En fait, ce sont les acteurs (ses 
partenaires) et lui-même qu’il juge présents (qui doivent être présents) ou absents. Lorsqu’il 
se considère absent de l’espace social, il qualifie cette situation spatiale sous l’angle de la 
contrainte, en mettant en évidence qu’il n’a pas été sélectionné. Même lorsqu’il semble libre, 
le sujet ne marque pas réellement de mouvement dans l’espace (au sujet dans l’espace nous 
avons associé une flèche courbée tronquée). S’agissant des forces de la motivation (l’éclair, 
dans le grand carré) à l’action ou au mouvement dans l’espace social, elles sont éprouvantes 
et supposent un certain isolement de l’acteur dans cet espace (l’éclair est situé dans une zone 
marginale de l’espace social). L’intervenant observe des résultats positifs (le signe de « + » à 
côté du symbole de l’œil), mais nous ne savons pas comment ceux-ci découlent d’un 
processus social, voire collectif et participe de l’exploitation de l’espace (le signe « + » est, 
dans le schéma, localisé en dehors de l’espace social).  
 
Passons maintenant à l’objet de son intervention, soit le parent et parfois l’enfant. 
L’objet bouge, mais assez peu, et sa position dans l’écosystème n’est pas explicite (l’objet est 
localisé à la charnière de l’espace social). Son mouvement, limité, est concomitant à celui de 
l’intervenant (la flèche double liant le sujet et l’objet dans l’espace social). L’espace 
personnel de l’intervenant se déplace vers l’objet (la grande flèche entre l’espace personnel et 
l’objet), et celui-ci est contraint d’y pénétrer (la flèche liant l’objet à l’espace personnel). 
L’intervenant saisit difficilement l’objet; il possède les clés pour y accéder, mais il a du mal à 
les exploiter (les points d’interrogation associés à la flèche liant l’espace personnel à l’objet). 
En fait, il y a trop d’objets pour la capacité cognitive de l’intervenant. La tendance à la 
pénétration de l’espace social dans l’espace personnel est connotée négativement, sous le 
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mode de l’absence (le signe négatif lié à la flèche allant du premier au deuxième de ces 
espaces). En fait, l’intervenant ne s’est pas fait une représentation interne de cet univers, dans 
son ensemble. 
 
À partir des éléments représentationnels dégagés, nous pouvons dégager ces 
tendances, à nuancer probablement et qu’il serait pertinent d’appuyer davantage 
empiriquement pour en déceler la « stabilité » dans le sens commun:  
 
1. C’est davantage l’intervenant que le parent ou l’enfant qui est situé dans 
l’espace social. 
2. L’espace personnel de l’intervenant peut pénétrer l’espace social, mais pas 
l’inverse.  
3. À l’inverse, le parent, lui, est forcé de pénétrer cet espace personnel (celui de 
l’intervenant), sans occuper de manière importante l’espace social, quoi que 
nous avons aussi relaté les mouvements, certes limités, voire les progrès qu’il y 
réalise.  
4. L’intervenant possède les clés d’accès à la famille, voire à la communauté, 
mais il a du mal à en faire usage, par débordement et manque de référents 
















Figure 43. Modèle figuratif simplifié de la deuxième constellation du discours, sur FECRE, 
des participants des équipes locales 
 
 
Ces éléments génériques nous permettent d’établir un schéma simplifié au moyen de la 
figure 43. En outre, nous avons aussi enrichi, complexifié celui-ci sur une base abductive, en 
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tenant compte d’éléments de contenu identifiés mais peu élaborés jusqu’ici. En fait, nous 
avons considéré que ce sont les intervenants de la communauté qui sont parfois invisibles au 
côté des intervenants scolaires, et que ce sont ceux qui subissent le plus la contrainte. La 
communauté doit aller vers l’école, comme certains sujets l’ont mentionné, ceci dans le cadre 
du programme, pourtant désigné Famille-école-communauté qui, lui, relève surtout de l’école. 
Les sujets (intervenants) doivent s’orienter vers (et dans) l’univers social.  
 
L’école ne s’oriente pas vers cet univers, mais elle semble le contaminer, dans la 
mesure où elle fournit aux acteurs de la communauté (parent et professionnels) les conditions 
de leur mobilisation dans le contexte du programme. Cet aspect mériterait d’être appuyé par 
de plus amples informations. Dans le schéma, l’objet est situé dans l’univers personnel de 
l’intervenant, univers enraciné dans l’environnement scolaire. Cette assertion mériterait aussi 
d’être étayée. Nous n’avons pas pu discriminer systématiquement les sujets selon 
l’organisation dans laquelle ils œuvrent et selon leur statut, ce qui rend difficile la 
comparaison des discours selon qu’ils reflètent les positionnements d’un intervenant scolaire 
ou communautaire. Le schéma a le mérite d’attirer l’attention sur le fait que c’est 
l’intervenant qui bouge (il transporte son espace dans le milieu social et vers l’objet) et non 
pas le système (en particulier l’école servant de repère stable, bien ancré) et que l’objet 
(parent, notamment) se situe en dehors de la communauté, mais qu’il doit s’inscrire dans 
l’univers de l’intervenant. Celui-ci médie le rapport du parent et de l’enfant à l’espace social 
alors que ceux-ci sont supposés en faire intrinsèquement partie!    
 
L’analyse des indices de dénomination (autre dimension de l’objectivation) de l’objet 
ne nous apprend rien de plus, sinon elle permet de confirmer le premier schéma (figure 42) et, 
en partie, le deuxième (figure 43). Les mots clés les plus fréquemment employés pour 
nommer ce à quoi renvoie l’appropriation du programme sont, dans l’ordre, les suivants : 
famille-école-communauté, programme, école et parent. La dimension de programme est 
alors centrale de même que l’école et le parent (objet). En outre, les sujets semblent mettre à 
distance cette dimension qu’ils signifient par le recours à l’expression de Famille-école-
communauté. Il est étonnant de constater l’absence relative de l’intervenant, ce qui peut 
s’expliquer par le fait qu’il importe moins que l’espace dans lequel il est intriqué, voir figé, en 
l’occurrence l’école. 
 
S’agissant des images auxquelles réfèrent les sujets, ceux-ci en identifient deux.  
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j’aimais beaucoup l’image que nous avait donnée à l’autre rencontre pour se 
faire des apôtres Famille-école-communauté, d’avoir toujours l’esprit en tête de 
Famille-école-communauté. Et moi, comment je me l’approprie, c’est d’avoir le 
partenariat en tête. Comme moi je peux supporter- à l’intérieur de mon rôle et 
de mon organisme- comment je peux supporter les autres organismes comme 
[organisation] ou les écoles. Veut ou veut pas, ça fait partie de la vision de 
Famille-école-communauté, c’est toujours dans le partenariat. (Sujet 54). 
 
 Je me suis donné comme image dans ma tête, par rapport à Famille-école-
 communauté, comme étant une chaîne, un collier, que veut ou veut pas chaque 
 maille de la chaîne est importante. Et que ces chaînes-là, si elles ne s’entrelacent 
 pas, elles ne se tiennent pas ensemble, la chaîne ne résistera pas. (Sujet 68). 
 
Le premier extrait nuance la tendance générale identifiée à l’effet que les sujets 
parviennent difficilement à s’approprier l’univers social ou l’univers-programme. En effet, le 
sujet nous dit explicitement qu’il a l’esprit de Famille-école-communauté en tête. Toutefois, 
l’objet, tout autant que son image, est attribué extérieurement! En effet, le sujet réfère à un 
partenaire (acteur que nous avons anonymisé) qui lui a donné cette image. L’objet ne semble 
pas être orienté par l’espace personnel du sujet; ainsi, celui-ci en est l’apôtre, suggérant que 
l’objet dicte son action. Le deuxième extrait met en évidence une représentation de 
l’écosystémie, de l’espace social, comme d’un ensemble d’éléments intimement associés. Le 
sujet n’identifie pas, en outre, la nature de cette liaison. Nous avons vu que ce n’est pas parce 
que le sujet fait partie de l’espace social qu’il y exploite des marges de liberté. Ce n’est donc 
pas parce qu’il saisit globalement l’espace qu’il peut le différencier.  
 
Passons maintenant à l’ancrage. Tel que mentionné, les indices d’ancrage sont peu 
prépondérants. Ceux-ci renvoient à des domaines et à la dimension identitaire, avec 
respectivement trois et quatre occurrences. Identifions d’abord les trois extraits se rapportant à 
des domaines.  
 
On a une approche en parallèle, il y a une ressemblance aussi avec un 
programme comme FECRE. (Sujet 42). 
 
 Je voyais qu’on travaillait en équipe locale avec les partenaires, tout ça, donc 
 travailler sur des objectifs communs à partir d’une clientèle commune et tout ça. 
 Ça, j’étais habitué à ça. (Sujet 36). 
 
on est parti aussi de l’école, de ce qui se faisait à l’école, ce qu’était déjà la 
 philosophie de l’école, et on a comme collé ça un peu avec ce qu’on nous 
proposait. Donc, le directeur à ce moment-là, avait déjà des idées en tête, parce 
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que ça heurtait de ce que l’école vivait et en équipe locale donc, on a juste 
confirmé ça, on mise sur ça, on mise sur ça, on choisit ça. (Sujet 148). 
 
Dans les trois cas, le domaine est celui de l’environnement social immédiat du sujet, 
mais il est étroitement lié, dans un rapport isomorphe et additif (surligné), avec l’univers 
FECRE qui lui est externe (selon ce que nous avons vu au préalable). Notons aussi la 
référence à l’école, telle que dégagée de la figure 43. À ce niveau, l’ancrage est source de 
contrainte. Identifions maintenant les quatre extraits liés à la dimension identitaire.  
 
au niveau national on est perçu comme une équipe qui est dynamique et on a 
innové plein de choses. (Sujet 93). 
 
Je trouve que lorsqu’on ne fait pas partie de l’équipe locale, c’est plus difficile de 
se l’approprier. Tandis qu’une fois que j’ai fait partie de l’équipe locale, là à ce 
moment-là, on s’est plus c’est quoi FECRE. (Sujet 107).  
 
Je sensibilise ce qui se passe ici, ce qui fait que, comme appropriation, FECRE 
devient aussi une préoccupation au niveau des personnes qui sont responsables de 
l’animation, toujours en accord avec notre mission mais connecté sur ce qui se vit 
à FECRE et ça, c’est une évolution de le pensée et de ce qu’on fait qui s’implante 
au fil des ans chez nous. (Sujet 133). 
 
c’est un intérêt d’aller suivre une formation au [organisation], tout ça. Donc, c’est 
un intérêt que le FECRE…, ces rencontres-là m’ont apporté aux plans personnel 
et individuel. (Sujet 78). 
 
Il ressort de ces extraits une tendance apparentée à celle dégagée pour les domaines : 
l’ancrage passe par une superposition de l’univers du programme à celui, immédiat et en 
partie personnel, du sujet (surligné). Même son rapport à lui-même s’établit par procuration, 
en référence au point de vue d’autrui (premier extrait). Ses référents personnels ne semblent 
pas suffisants pour donner sens au programme, de l’extérieur de celui-ci. Il doit y pénétrer 
(deuxième extrait). Lorsque ses référents sociaux sont convoqués, ils le sont dans un rapport 
isomorphe au programme (deuxième extrait). Et lorsque ses bases personnelles le sont, c’est 
en lien avec FECRE (troisième extrait) ou son contexte de formation (quatrième extrait). Les 
éléments de la figure 43 sont globalement validés. Les dimensions de l’ancrage, prises dans 
leur généralité, valident aussi plusieurs composantes du modèle figuratif (figure 42). 
 
1.1.1.3      Troisième constellation : fecre Notons que le discours de la troisième 
constellation se répartit plutôt au centre du plan factoriel, ce qui fait que ses éléments de 
contenu sont susceptibles d’être partagés et de se manifester de manière fréquente. En dépit 
de la grande quantité d’informations que comporte cette constellation, nous retrouvons peu de 
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contenu qualifiant l’ancrage. La quantité des unités de discours est sensiblement la même que 
pour la première constellation, et ce, même si celle-ci est répartie de manière plus 
périphérique sur le plan factoriel et que, dans l’ensemble, elle contient moins d’éléments de 
contenu. De fait, il y a plus de catégories, mais moins de sous-catégories dans la troisième 
constellation, comparativement à la première. Les unités de la troisième constellation sont 
surtout réparties au niveau de l’objectivation. Les contenus y sont à la fois denses et 
hétéroclites. C’est principalement au niveau de la matérialisation qu’ils se retrouvent. Nous en 
avons ciblés plusieurs, mais pas autant, sur le plan de la dénomination de l’objet. Les autres 
marqueurs de l’objectivation sont peu concernés.  
 
Débutons par la matérialisation. Les catégories d’analyse construites sont les 
suivantes : Plan de réussite (1), FECRE (2), Approche écosystémique (3), équipe locale (4), 
démarche (5), investissement (6) et, finalement, image (7). Les deux premières sont de loin les 
plus fréquentes. La référence aux approches est aussi prégnante. Les sujets renvoient aux 
plans de réussite (1) de différentes manières, selon quelques sous-catégories : visualisation 
(1.1), construction (1.2) et instrument de communication et de diffusion (1.3).   
 
Dans le premier sens qu’il prend, le plan de réussite (1) est visualisé (1.1). Présentons 
cet extrait qui exprime globalement et de manière éloquente la volonté du sujet de visualiser 
l’objet : 
  
Et j’aimerais bien ça avoir…Qu’il y ait un petit oiseau à un moment donné pour 
voir les plans de réussite, comment ils nous étaient (…) au départ, qu’on ne 
comprenait strictement rien. En tout cas, pour les gens autour, sûrement que les 
enseignants ça vous allumait peut-être quelque chose! Et j’aimerais bien savoir 
comment ils faisaient pour justifier si ça avait été fait ou pas, parce qu’ils 
passaient tous avec nous hein ? (Sujet 47). 
 
Dans cet extrait, l’oiseau fait office d’examinateur, voire d’enquêteur qui soulève la 
nature de l’action des agents porteurs du programme. Il est intéressant de noter que le sujet 
s’adresse (adressivity) aux personnels enseignants. D’une manière générale, le rapport aux 
agents porteurs du programme est reflété à différents niveaux de la constellation que nous 
analysons ici. Présentons la suite de l’extrait précédent:  
 
je vais vous dire qu’on n’était pas forts parce qu’avoir un plan de réussite de …, je 
ne sais pas combien de pages- il avait recto verso-, c’était impossible, en tout cas, 
que c’était tout fait. (Sujet 47). 
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En s’adressant à l’intervieweur, et peut-être aussi aux personnels enseignants, le sujet 
visualise le plan de réussite sous la forme d’un document dont il identifie des détails concrets. 
Il s’agit de la première unité de sens de la sous-catégorie visualisation (1.1). Les sujets 
présentent le plan de réussite comme « Ce grand document-là » (Sujet 41), « c’est-à-dire noir 
sur blanc » (Sujet 147). Les sujets en repèrent aussi les portions : « on bâtit des choses qui 
font partie de notre plan de réussite. » (Sujet 41), « C’est vrai qu’avec le plan de réussite on se 
sentait obligé de remplir les petites cases» (Sujet 72).  
 
Les sujets présentent aussi le plan de réussite sous la forme d’une substance. 
 
 L’an dernier on a épuré un peu le plan de réussite, parce que le programme en tant 
 que tel est très structuré, il devenait aussi assez lourd. (Sujet 71) 
 
Que les sujets visualisent le plan de réussite sous la forme d’un document ou d’une 
substance ou qu’ils en identifient les portions, ils en catégorisent les éléments selon des 
classes. Par contre, nous n’avons pas décelé d’opération de sélection par laquelle les sujets 
auraient choisi une case plutôt qu’une autre, décidé entre le noir et le blanc. C’est plutôt 
l’ensemble des cases qu’il convient de remplir, à la fois le noir et le blanc qui est interpellé, 
bref, l’ensemble de ce qui est soumis à l’attention du sujet par les porteurs du programme.  
 
En outre, la sous-catégorie construction (1.2) dénote un engagement plus actif par 
rapport à l’objet.  
 
Quand on a travaillé sur l’écosystémie pour bâtir nos plans de réussite, on a fait 
toute une gymnastique, c’est le cas de le dire! Mais en même temps, ça reflète 
comme les notions c’est de l’abstrait. (Sujet 86). 
 
Néanmoins, comme le montre cet extrait, les sujets construisent l’objet (le plan de 
réussite) en contexte de contrainte, plutôt que de prendre une distance émancipatrice au regard 
de celle-ci, par une action constructive. Leur rapport à l’objet est donc en un certain sens 
donné, du moins canalisé, fixé par des conditions pré-établies. Ceci se dégage de la catégorie 




ça va être un bon défi de rallier tout ce monde-là, pour essayer de faire passer le 
message du FECRE et assurer la continuité du programme. (Sujet 108). 
 
l’année passée en tant qu’agent de développement bien en allant aux rencontres 
nationales, ils nous ré-enlignaient pour nous dire «vous devez faire ça avec vos 
équipes locales, alors je ramenais ce qu’ils nous disaient au national dans les 
équipes locales. (Sujet 117).  
 
Les sujets de ces discours sont des agents de développement qui réfèrent à leur action 
de transmission de messages qui leur ont été préalablement véhiculés au niveau national, 
marquant ainsi une séquence temporel relativement linéaire qui va d’un palier d’influence à 
l’autre. L’influence du national sur le local est particulièrement manifeste dans le deuxième 
extrait. Nous y retrouvons l’idée selon laquelle l’espace d’action et l’action elle-même sont 
préétablis et régulés au niveau local par les agents de développement qui sont des porteurs du 
programme. Qui plus est, dans le deuxième extrait, le national est un correcteur de trajectoire, 
il oriente l’acteur dans le cadre qu’il prescrit jusqu’à un certain point. Notons le fait que cette 
opération est matérialisée, ainsi le sujet nous dit qu’il se fait ré-enligner. Ceci montre qu’elle 
fait partie du sens commun. Le sujet nous dit qu’il ramène l’information dans les équipes 
locales, comme on injecte un virus dans un organisme. Plutôt que de l’individu qui visite un 
voisin, il s’agit ici de la personne qui prend place dans la famille de son voisin, qui s’y installe 
avec force.  
 
Le plan de réussite est souvent présenté comme un instrument de diffusion de 
messages du national au local.  
 
 [répondant ministériel] [1] était venu nous rencontrer l’équipe école pour nous 
 expliquer le programme un peu. Il est venu nous aider au cours des années, en 
 venant  nous voir en nous disant ce qu’on devait corriger, ce qui était à ajuster 
 dans notre plan de réussite. Il nous a beaucoup aidé aussi au début en nous 
 expliquant vraiment ce que c’était avec l’agent de développement, qui était là 
 pour… En expérience finalement [2], en se lançant dedans qu’on a comme eu la 
 chance de s’approprier les choses. (Sujet 120).  
 
Le caractère structurant, voire compensatoire (au sens de corriger une fausse 
manœuvre) de l’intervention du national, ici représentée par son répondant, le concepteur du 
programme, se dégage de cet extrait. En plus de déployer des actions correctrices, cet 
intervenant balise le rôle de l’agent de développement. En dépit du caractère contraignant du 
national, les sujets jugent ses actions soutenantes. L’exploration de l’extrait dans sa subtilité 
 346 
permet de constater que l’action du national (le chiffre 1 que nous avons identifié) qualifie 
l’une des deux dimensions de l’appropriation du programme, soit la composante formelle et 
institutionnelle. L’autre (chiffre 2) renvoie à l’élan de la personne, à son mouvement, 
tendance que celle-ci objective en mentionnant « en se lançant dedans ». Bien que soutenante, 
l’action du national semble demeurer en quelque sorte externe à ce mouvement, à l’action de 
l’acteur.  
 
Parfois, certains sujets mettent en évidence le caractère soutenant non pas du national, 
mais de leur propre action. En fait, celle-ci exerce une certaine fonction d’émancipation à 
l’égard du cadre extérieur que symbolise le national.   
 
quand je veux me réconcilier avec les méandres bureaucratiques, je reprends le 
plan d’action, je regarde ce qui se fait concrètement et ça me sécurise. Ça fait du 
bien de voir qu’au-delà des grands encadrements il y a quelque chose de concret. 
(Sujet 65).    
 
L’objet s’inscrit ici dans un cadre, celui du national, et ses unités de sens se 
transmettent à l’équipe locale, soit directement, soit (et en général) indirectement par 
l’entremise de l’agent de développement qui, lui, s’y expose directement dans les rencontres 
nationales.  
 
Concernant le sens associé au plan de réussite, les sujets nous en parlent 
marginalement comme d’un instrument d’action et d’un instrument relationnel. Il est en outre 
intéressant de mettre en évidence le fait que l’objet est matérialisé à travers la dimension 
d’instrument propre à l’ancrage. C’est donc qu’il y a objectivation des plans de réussite 
considérés en tant qu’instruments de communication et de diffusion d’un message, 
marginalement d’action et de relation, voire possiblement d’influence sociale.  
 
Passons à la deuxième catégorie de sens renvoyant à FECRE (2). Trois sous-catégories 
s’en dégagent : pronom (2.1), lieu (2.2) et pénétration de l’objet (2.3). Les sujets emploient 
souvent un pronom (2.1) en disant qu’il faut s’approprier le FECRE, comme s’il s’agissait 
d’un humain (tendance animiste). Parlant de lui, ils réfèrent à une entité spécifique bien 
délimitée. Il en serait autrement si les sujets avaient parlé d’un programme comme FECRE. 
De plus, ils ne peuvent pas renvoyer à des FECRE comme ils parleraient de programmes. 
Donc, la référence à FECRE singularise et en même temps implique l’entification de l’objet.    
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FECRE désigne aussi un lieu (2.2) où l’on va, ce qui exprime un mouvement du sujet 
vers l’objet (tel que reflété dans la deuxième constellation sociocognitive analysée). En ce 
sens, un sujet nous dit que « C’est la deuxième fois que je viens à FECRE.» (Sujet 34). 
FECRE est nommément traité sous l’angle du mouvement, en fait de son produit, comme si 
ce mouvement était déjà réalisé, celui de la pénétration (2.3). Nous décelons une dynamique 
de vases communicants avec, d’un côté, un espace (FECRE) dans lequel on pénètre et, de 
l’autre, un objet (FECRE) qui pénètre l’espace (immédiat) du sujet. En fait, dans plusieurs 
cas, FECRE fait partie de cet espace, donc il y a déjà pénétré. Reprenons ce raisonnement en 
l’appuyant par des extraits. D’un côté, les sujets nous disent qu’« on a embarqué dans 
FECRE» (Sujet 115) et, de l’autre, on nous informe que, « en tant que professionnel, je 
l’applique aussi dans mes milieux qui n’ont pas FECRE.» (sujet 19), objet qui doit pénétrer 
dans ces espaces. L’extrait suivant comporte les deux rapports à l’objet206 discutés, leur ordre 
de présentation étant toutefois inversé :  
 
j’ai fait un petit de lecture quand on m’a présenté que FECRE était à l’école, je 
l’ai su quand j’ai eu le poste, ensuite pas longtemps après [partenaire] a été 
nommé agent donc, on s’est parlé quelques fois. On s’est enligné dans ce que l’on 
savait […] ensuite, j’ai eu une rencontre à Québec où j’ai été mis à la page là, 
davantage, sur ce qui se faisait dans FECRE. (Sujet 119). 
 
Les sujets matérialisent aussi l’approche écosystémique (3). Le sens s’établit autour de 
la dimension d’action circonscrite sous deux angles. D’une part, les sujets référent à 
l’approche comme à un objet extérieur qui pénètre leur univers, comme quelque chose de 
nouveau (pour eux) qui précède l’action et qui, dans une certaine mesure, l’oriente.  
 
c’est que l’approche écosystémique (…) personnes qui étaient familières avec, 
d’autres personnes que c’était nouveau, dont, il y avait un temps d’appropriation. 
(Sujet 147). 
  
cela va ne va pas de soi de toujours penser en fonction des cinq systèmes, des 
facteurs et de tout ça. Donc c’est à s’approprier par l’exercice, la discussion, la 
confrontation, le test de la réalité. Quand on a à s’approprier un plan d’action et 
arrimer les discussions autour de ça […] Et je pense qu’à chaque fois qu’on s’y 
confronte, qu’on a des rencontres nationales, on fait un pas de plus, on comprend 
plus. (Sujet 64). 
 
                                                          
206
 Ceci montre qu’un même sujet peut être vecteur des catégories décelées chez différents sujets, de ce qui 
distingue ceux-ci. Les distinctions sociales sont donc véhiculées chez un même individu ! 
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Le fait de « penser en fonction des cinq systèmes » exprime la contrainte, le devoir 
d’appropriation, autrement dit, de représentation. Plaçant appropriation et représentation au 
même niveau, nous nous situons sur le plan de l’objet (à s’approprier et à se représenter). 
L’inconfort n’est pas seulement ressenti face à l’objet, mais aussi vis-à-vis de son 
appropriation
207
 (objet de la question adressée aux sujets), donc de son processus de 
construction. C’est en ce sens que, dans le précédent extrait, le sujet tente de donner sens à 
l’appropriation en identifiant comment saisir l’objet. Dans cette représentation du processus, 
le national fait office de contrainte, non pas dans un sens négatif, mais comme source de 




Nous venons de référer à l’objet comme antécédent et probablement cadre de l’action. 
D’autre part, les sujets nous entretiennent de leur action sur l’objet que représente l’approche 
écosystémique. Un sujet réfère au moment où lui et ses partenaires ont « travaillé sur 
l’écosystémie pour bâtir nos plans de réussite» (Sujet 86), et un autre nous dit qu’il va 
toujours se « soucier de voir si la systémie est présente dans les différents projets sur lesquels 
je travaille» (sujet 19). Entre l’objet comme antécédent et l’objet comme résultat (en 
particulier dans le dernier extrait présenté), voire comme dimension de l’action, réside le 
processus d’appropriation, le domaine du comment qui se dégage de l’extrait suivant:  
 
 Voyons voir comment on va coller l’approche par rapport aussi à ce que l’on 
 veut concrétiser, donc passer du théorique au pratiquo-pratique finalement, ça a 
 été un défi pour arriver à quelque chose finalement de concis, d’efficace et qui a 
 fait ses preuves. (Sujet 147). 
 
Dans cette citation, l’axe théorie/pratique exprime le rapport entre deux niveaux 
d’action (action considérée au sens large). Alors que nous retrouvons, d’un côté, ce qui 
précède l’action, et, de l’autre, ce qui en découle, et dans une certaine mesure, qui la qualifie, 
le domaine du comment (en gras dans la citation), qui relève du processus intermédiaire, 
devrait, en principe, toucher à ce qui est en train de prendre forme (moment présent). Il n’est 
pas anodin de relever que le sujet parle comme s’il était justement en train de vivre ce qu’il a 
                                                          
207
 L’équivalence relative qui a été établie entre appropriation (objet de la quelle posée aux sujets) et 
représentation peut possiblement se transférer au niveau de la métacognition, le sujet réfléchissant à son 
processus de représentation (Kadianaki et Gillespie, 2015). En outre, cette équivalence est bien imparfaite, et n’a 
été soulevée que pour exprimer une facette du rapport à l’objet chez le sujet.  
208
 Mentionnons que, dans nos résultats, ce qui touche au processus relève non pas de la matérialisation de 
l’objet, mais de sa dénomination. Le sujet énonce ainsi des sphères d’appropriation (par exemple la discussion), 
sans les objectiver. En outre, ce contenu s’insère dans un extrait fortement connoté sur le plan de la 
matérialisation. 
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déjà vécu. Du moins extériorise-t-il un dialogue intérieur se déroulant au moment présent 
(celui de l’entrevue), mais évoqué à l’interlocuteur (le chercheur et les autres locuteurs de 
l’entrevue de groupe) comme signe d’un dialogue intérieur passé, rappelé et représenté dans 
le présent. Nous ne disposons pas d’indices structuraux nous permettant de systématiser cette 
dimension particulière.  
 
De la quatrième catégorie de sens, établie autour de la notion d’équipe locale (4), se 
dégage le registre des antécédents de l’action, de ce qui la précède et l’oriente. L’extrait 
suivant exprime cette tendance de manière prégnante:  
 
je me suis [jointe] à l’équipe locale déjà construite depuis deux semaines. (Sujet 
74). 
 
Le sujet s’expose alors à quelque chose de préfabriqué, à un espace déjà conçu, tout 
comme le rôle de l’agent de développement est prédéfini par le national, ainsi que nous 
l’avons soulevé.  
 
La cinquième catégorie de sens renvoie à la démarche (5), telle qu’elle se déploie.  
 
C’était une démarche obligée. C’est certain. […] ça a été quand même laborieux, 
difficile, beaucoup de travail. Mais c’est une démarche nécessaire pour 
justement arriver et dire: «Là, maintenant c’est imbibé, on le comprend». Ça se 
transpose dans un plan de réussite qui est fidèle au principe
209
 du programme. 
(Sujet 88). 
 
Nous observons trois éléments. Premièrement, le déploiement de la démarche, au sens 
processuel du terme, s’inscrit dans un cadre particulier, celui, institutionnel, du programme. 
Deuxièmement, sous cet angle, ce cadre préfigure l’action, il l’a précède et la contraint. 
Troisièmement, la démarche se réalise de manière linéaire, unilatérale et relativement 
mécanique (voir aussi la portion surlignée). Nous y décelons, en effet, différentes étapes qui 
s’enchainent unilatéralement. Le point de départ de la démarche, qualifiée de nécessaire, 
correspond à un cadre particulier, en quelque sorte imposé aux acteurs.  
 
L’aspect mécanique et contraignant de la démarche a comme corollaire le fait, qu’au 
niveau de l’investissement des acteurs (6), l’action n’est pas orientée intrinsèquement.  
                                                          
209
 Notons qu’il n’a pas été possible, évidemment, d’identifier lors de la transcription des entrevues s’il s’agit 
d’un ou de plusieurs principes. Il s’agit d’une limite propre à la méthode et à son déroulement.  
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C’est vrai qu’avec le plan de réussite on se sentait obligé de remplir les petites 
cases, et on les remplissait sans toute l’énergie de la motivation. […] Des fois 
c’était complexe, ce n’était pas évident. (Sujet 72).  
 
Ce qu’il y a d’intéressant dans cet extrait réside dans le double niveau de 
matérialisation. D’une part, le sujet nous parle de la motivation comme d’une chose. D’autre 
part, dans un exercice métacognitif, il renvoie à l’énergie de cette motivation. Considérée 
comme une chose quantifiable, cette motivation n’est pas exploitée en entier, dans toute sa 
substance, d’où l’expression « sans toute » (Sujet 72). S’exprime alors le fait que la 
motivation n’est pas soutenue, sur une base intrinsèque, par une source de motivation. Nous 
avons vu que cette source est plutôt externe et que l’action est précipitée, considérée comme 
étant « forcée ». Cette tendance trouve son répondant dans la dynamique interne du sujet.   
 
 Il faut se mettre des cibles et foncer dessus, mais d’un autre côté ça nous a un peu 
 ralenti, je dirais l’année passée, quand les cibles sont sorties et que…On disait 
 «Oups ! On n’a pas atteint ci, on n’a pas atteint ça», quand dans les faits il y avait 
 d’autres affaires qui n’étaient pas dans nos plans de réussite. (Sujet 93). 
 
Le mouvement, forcé de l’intérieur et nécessitant une poussée vers l’objet (« foncer 
dessus »), est perçu comme une contrainte (« il faut »), et n’est pas source de mobilisation 
(cela ralenti). Au contraire, une poussée externe est nécessaire. Celle-ci n’est pas 
complètement bénéfique. Nous avons vu que c’est le cadre extérieur, le national, qui est perçu 
comme soutenant, mais aussi contraignant. Donc, le mouvement s’établit sur une base 
extrinsèque et à partir de référents préétablis (du domaine du passé).   
 
La septième et dernière catégorie de sens qualifiant la matérialisation renvoie à la 
dimension d’image (7). Deux sujets uniquement se sont prononcés à ce niveau. Le fait que 
non seulement l’action, mais aussi la représentation, dont l’image est une dimension, est 
orientée sur une base externe en fonction d’un cadre préétabli se dégage de ces extraits:  
 
un agent de développement est venu me rencontrer, pour me faire dresser un 
 portrait de ce qui était FECRE un peu avec le plan de réussite de […] et ensuite 
bien s’est greffée les rencontres, puis ça déboule. (Sujet 102).   
 
Moi ça fait deux ans que je suis sur l’équipe locale …, à nos rencontres on 
parlait  vraiment …, c’était autour du plan de réussite. Donc je pense qu’on 
n’avait pas la bonne vision de ce que c’était FECRE. Et quand on a [répondant 
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ministériel] qui est venu l’année passée écouter ce qu’on avait à dire et tout ça -
ce n’était pas une évaluation mais … - il nous a transmis de l’information. (Sujet 
69).  
 
Dans le premier extrait, l’agent de développement rencontre le sujet; il ne s’agit donc 
pas d’une interaction dynamique et bidirectionnelle, mais d’une rencontre « sur » et « pour » 
quelqu’un, selon une visée déterminée. Le sujet doit faire une image, plutôt que de la 
construire. Qui plus est, celle-ci est dressée, comme on dresse un chien
210
. Du deuxième 
extrait se dégage la fonction correctrice ou compensatoire du national, ceci en regard des 
représentations (visions) elles-mêmes. Dans ces extraits, c’est en particulier l’image, donc 
l’objectivation elle-même, qui est canalisée sur une base externe et contraignante. Le sujet a 
en quelque sorte une obligation de représentation, en fonction de paramètres précis qui lui 
sont externes.   
 
C’est ce qui boucle l’identification des unités de sens propres à la matérialisation. 
Passons maintenant à la dénomination de l’objet dont les éléments de contenu sont moins 
fréquents que dans le cas de la matérialisation. Dans l’ordre de leur occurrence, les trois mots 
clés utilisés pour qualifier l’appropriation du programme sont les suivants: FECRE, équipe 
locale et rencontre. Cette appropriation, pourtant censée par définition être processuelle, 
s’établit autour de structures (FECRE et équipe locale) dont nous avons montré qu’elles sont 
externes et qu’elles précèdent et structurent l’action. Quant aux rencontres, elles sont 
appréhendées comme des lieux d’exposition à l’objet, un sujet nous parlant par exemple de sa 
participation aux rencontres. Il ne s’agit pas d’espaces d’interaction dynamique et 
bidirectionnelle, mais d’actions précipitées.  
                                                          
210
 Nous ne faisons pas ici d’inférence littérale, mais nous mettons en exergue la dimension de matérialisation 
qui prend un sens métaphorique.  
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Figure 44. Modèle figuratif de la troisième constellation du discours, sur FECRE, des 
participants des équipes locales 
 
La figure 44 représente le modèle figuratif. Dans l’ensemble, les sujets ont mis en 
évidence le caractère unilatéral de l’appropriation du programme qui est canalisée de manière 
contraignante, sur une base externe, par les agents qui en sont porteurs. C’est ce que désigne 
le grand carré, situé en haut, qui comporte une flèche descendante. Celle-ci est présentée en 
gras pour attirer l’attention sur le fait que l’objet s’insère dans un cadre particulier qui, sous 
certains aspects, s’impose à l’acteur et qui fait office de structure ou de support à l’objet. 
L’action, qui relève de l’individu, de même que sa représentation, sont canalisées sur une telle 
base externe. Le cadre précède l’action, la motivation étant extrinsèque et relevant de ce qui 
est donné a priori plutôt que de ce qui projette l’individu dans l’avenir. C’est ce que 
représente la flèche, située à gauche, qui exprime une action sur le sujet.  
 
Le mouvement de l’action, paradoxalement, est prédéterminé. Il opère aussi en 
séquence, par des stades opérant additivement et mécaniquement (les carrés à l’intérieur de la 
flèche). Le carré en gras, composant la première portion de la flèche, indique que ce qui 
relève du passé est prédominant et qu’il est balisé par un cadre. La flèche située au-dessus du 
schéma représente le national dont l’action sur le sujet s’exerce unilatéralement. L’objet, 
cadré extérieurement, contamine la sphère du sujet plus que celui-ci le possède ou le 
contamine. Sous l’angle de la métaphore des vases communicants, nous avons montré, en 
effet, que le sujet doit s’insérer dans l’objet alors que les acteurs externes, qui rencontrent ce 
sujet, font immixtion dans son univers. Il y a action sur le sujet, plutôt qu’interaction 
dynamique et bidirectionnelle.  
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En visualisant l’objet et en s’en faisant une image, le sujet l’appréhende comme un 
document ou une substance qu’il découpe, sectionne. C’est ce que nous avons présenté à 
droite (un document, mot clé dont l’acception est celle qui est la plus fréquente à ce niveau de 
discours). Le sujet, en outre, ne sélectionne pas la portion de l’objet qui lui convient, celui-ci 
étant donné de l’extérieur. L’image formée est canalisée sur une telle base. La représentation 
(le symbole du monde dans le document, à droite) est cadrée, située dans le contexte 
unilatéral de formation de l’objet. Celui-ci est situé dans le cadre national qui fournit une 
orientation particulière que doit adopter le sujet. L’objet est associé au domaine théorique, qui 
relève du cadre extérieur. Le domaine pratique est celui de l’action située dans l’univers du 
sujet. Entre les deux, une médiation renvoie au registre du comment. En le situant dans le 
schéma d’ensemble, nous pouvons penser que ce rapport est établi sur une base unilatérale, le 
théorique prévalant au départ, et les repères de l’action, du domaine pratique, étant fournis 
extérieurement. Nulle place pour le comment, la dimension processuelle étant appréhendée 
dans une perspective unidirectionnelle et mécanique qui fait peu d’espace à la dimension 
téléologique. Qui plus est, l’objet est utilisé en tant qu’instrument (le symbole du porte-voix 
dans le schéma) de communication, et particulièrement de diffusion des messages du national.  
 
Passons maintenant à l’ancrage. Rappelons que les indices s’y rapportant sont peu 
fréquents. Nous retrouvons respectivement, pour les domaines (1) et pour la dimension 
identitaire (2), trois et quatre éléments de contenu. Dans tous les cas, les unités sont en 
apparence hétéroclites, voire diffuses, mais elles se rassemblent autour de certaines des bases 
du modèle figuratif, et elles en permettent une légère extension qui va dans le sens d’en 
confirmer les fondements.  
 
Les domaines (1) correspondent à l’approche, au travail en partenariat et à l’école.  
 
On a une approche [École en Santé] en parallèle, il y a une ressemblance aussi 
avec un programme comme FECRE. (Sujet 42). 
 
 Je voyais qu’on travaillait en équipe locale avec les partenaires, tout ça, donc 
 travailler sur des objectifs communs à partir d’une clientèle commune et tout ça. 
 Ça, j’étais habitué à ça. (Sujet 36). 
 
 on est parti aussi de l’école, de ce qui se faisait à l’école, ce qu’était déjà la 
 philosophie de l’école, et on a comme collé ça un peu avec ce qu’on nous 
 proposait. Donc, la directrice à ce moment-là, avait déjà des idées en tête, parce 
 que ça heurtait de ce que l’école vivait et en équipe locale donc, on a juste 
 confirmé ça, on mise sur ça, on mise sur ça, on choisit ça. (Sujet 148). 
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Si les domaines (en italique, dans les extraits) sont variés, ils renvoient tous à des 
composantes majeures du programme. Il en est ainsi de son approche écosystémique 
(s’apparentant à l’approche École en Santé qui est de la juridiction du MELS), du travail en 
partenariat et de l’école comme contexte premier de sa mise en œuvre et champ d’action des 
ministères impliqués (la porte d’entrée étant l’éducation des adultes) et donc de leurs 
répondants. Les unités surlignées des extraits qualifient le rapport entre le domaine, comme 
ancre, et l’objet. Que nous le qualifions par les termes d’équivalence (ressemble, 
confirmation), d’assujettissement (confirmation) ou d’habitude, ce rapport est d’ordre additif 
(voir aussi l’expression « en parallèle » dans la première citation, et le terme « collé », dans la 
troisième). 
  
L’ancre relève d’une portion de l’univers du sujet et non pas du monde extérieur (le 
programme). Par contre, cette ancre est additivement liée au cadre externe, et doit lui 
correspondre, tendance soulevée dans l’analyse des dimensions d’ancrage de la deuxième 
constellation sociocognitive. Le mouvement intrinsèque, à base sociale, du sujet, s’exerçant 
par le concours de ses ancres, est alors additivement canalisé sur une base externe.    
 
Passons maintenant à la dimension identitaire (2).  
 
je pense qu’au niveau national on est perçu  comme une équipe qui est 
dynamique et on a innové plein de choses. (Sujet 93).  
 
Je trouve que lorsqu’on ne fait pas partie de l’équipe locale, c’est plus difficile 
de se l’approprier. Tandis qu’une fois que j’ai fait partie de l’équipe locale, là à 
ce moment-là, on sait plus c’est quoi FECRE. (Sujet 107).   
 
Je sensibilise ce qui se passe ici, ce qui fait que, comme appropriation, FECRE 
devient aussi une préoccupation au niveau des personnes qui sont responsables 
de l’animation, toujours en accord avec notre mission mais connecté sur ce qui 
se vit à FECRE et ça, c’est une évolution de le pensée et de ce qu’on fait qui 
s’implante au fil des ans chez nous. (Sujet 133). 
 
c’est un intérêt d’aller suivre une formation au [organisme], tout ça. Donc, c’est 
un intérêt que le FECRE…, ces rencontres-là m’ont apporté aux plans personnel 
et individuel. (Sujet 78).  
 
Le fait de faire partie (deuxième extrait) d’une équipe locale ou d’être défini comme 
tel sur une base externe (premier extrait) est une composante centrale de l’identité. Dans les 
deux cas, les sujets ne peuvent se définir intrinsèquement sans l’équipe locale, ceci, que le 
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sujet renvoie à cette définition externe ou au fait qu’une fois qu’il en fait partie, 
l’appropriation peut se réaliser. C’est le sujet qui doit faire partie de l’équipe locale, et non 
pas celle-ci qui doit s’insérer dans son univers. Il n’y a donc pas à ce propos de mouvement 
intrinsèque ou, s’il en est, c’est dans des conditions de canalisation unidirectionnelle. Le 
rapport additif entre l’ancre, ici une base identitaire, et l’objet transparaît dans la troisième 
citation, le sujet nous disant que la mission de son organisation (potentiellement une ancre, 
comme domaine) doit être connectée à FECRE, en fait, à ce qui s’y vit. Mais ce vécu n’est 
pas libre, intrinsèquement orienté, dès lors que l’évolution dont parle le sujet est quelque 
chose qui s’implante. Nous nous situons dans un rapport d’extériorité, l’objet, possédant une 
force en soi (le mot qui) (le canal est externe), pénétrant unilatéralement l’univers du sujet. Le 
dernier extrait prête à davantage de nuances, le sujet référant aux apports personnels et 
individuels de l’appropriation.  
 
Figure 45. Dimensions d’ancrage du modèle figuratif de la troisième constellation du 
discours, sur FECRE, des participants des équipes locales 
 
Globalement, nous pouvons affirmer le caractère structurant, cadrant et unidirectionnel 
du rapport à l’objet, ce que dégage le modèle figuratif repris ici au terme de l’analyse des 
éléments propres à l’ancrage (figure 45). Le mouvement intrinsèque peut se déployer, mais 
sur une base additive et unidirectionnelle. Les pratiques du sujet deviennent une référence, 
mais elles le sont dans la mesure où elles sont additivement reliées au cadre externe qui 
préfigure l’objet. Ces pratiques s’exercent dans le cadre des équipes locales fournissant un 
contexte et un certain cadre à l’objet, à son appropriation. Il s’agit en outre d’un cadre rigide 
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dans lequel doit s’insérer (faire partie de) le sujet. Qui plus est, l’équipe locale, tout comme 
les domaines faisant partie de l’univers du sujet, sont étroitement liés au cadre externe auquel 
ils doivent correspondre. Dans l’ensemble, ce qui, au départ semble pouvoir nuancer le 
modèle figuratif, en confirme la nature et la prégnance. Son extension va dans le sens de son 
renforcement. Ce modèle, établi autour d’un cadre externe, est alors susceptible de constituer 
lui-même une ancre !  
 
1.1.1.4     À propos de la quatrième constellation  L’analyse de la quatrième 
constellation a révélé son impertinence pour notre propos, voire son caractère peu significatif 
en regard des autres constellations considérées. À la lumière des analyses effectuées, nous 
avons constaté que les principaux éléments généraux qualifiant la deuxième et la troisième 
constellation sont véhiculés dans la quatrième, mais de manière superficielle. Nous ne parlons 
pas ici de superficialité au sens où les sujets matérialisent l’objet (l’appréhendant ainsi à un 
premier niveau), mais dans la mesure où n’apparaissent dans ladite constellation que des 
thèmes généraux peu différenciés au regard de sous-catégories. L’économie de la variabilité 
intra-classe se traduit ici par le fait que la dimension hiérarchique de l’organisation des 
discours transparaît peu. Le caractère superficiel de la saisi de l’objet se décèle aussi par le 
fait qu’il est largement dénominalisé, plutôt que matérialisé.  
 
 Nous attribuons cette tendance au fait que les mots clés balisant cette constellation 
paraissent peu significatifs. Dès lors, pourquoi nous y retrouvons des éléments associés à des 
constellations qui, elles, sont significatives? Dans un extrait donné, ce n’est pas le mot « 
programme », central dans la quatrième constellation, qui est générateur de sens, mais les 
termes qui l’accompagnent, en particulier211 ceux composant le discours global dans lequel ils 
s’insèrent et qui caractérisent en particulier la deuxième et la troisième constellation. De plus, 
lorsque le mot « programme » est important, c’est souvent lorsqu’il s’accompagne des 
expressions et mots « Famille », « École » ou « communauté » et « FECRE », soit les termes 
phares de ces constellations.  
 
 Dans le plan factoriel, la quatrième constellation est située entre celles-ci. Ce ne sont 
pas des sujets singuliers, contribuant peu aux autres discours (constellations), qui la 
                                                          
211
 Souvent, les mots situés en contiguïté spatiale avec le mot programme sont peu significatifs. Pour le dire 
grossièrement, la phrase dans laquelle celui-ci apparaît est moins significatif que les phrases qui la précèdent ou 
la suivent et qui forment des incontournables du discours global dans lequel cette phrase  s’insère.  
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véhiculent, mais des sujets porteurs d’éléments de l’ensemble des discours. C’est donc que la 
constellation elle-même apparaît peu pertinente. Qu’en est-il alors des représentations sociales 
du programme? Celles-ci doivent être situées en regard de tierces notions fédératrices 
renvoyant par exemple à la famille ou à la communauté. Cette inférence indirecte suppose que 
le programme est peu significatif pour les acteurs qui y renvoient sous cet angle indirect. Il 
s’agit par le fait même d’un indice de distanciation à son égard, donc d’objectivation 
potentielle. Nous avons alors tout avantage à considérer, à cet égard, les autres constellations 
prises en compte. Qui plus est, le programme est moins important que son appropriation, 
terme central de la question adressée aux sujets. Revenons justement à cette question : 
comment vous êtes-vous approprié le programme FECRE comme membres d’une équipe 
locale? Les sujets ont souvent employé l’expression « programme FECRE » telle quelle, ce 
qui explique en partie le fait que nous retrouvons des éléments de discours similaire lorsque 
nous analysons séparément les mots « programme » et « FECRE ». Il apparaît en outre que 
c’est le deuxième qui est l’organisateur sémantique du premier. Les sujets ont donc fait plus 
qu’adopter la suggestion de l’intervieweur, ils ont établi une hiérarchie sémantique. Qui plus 
est, cette question porte non pas directement sur le programme FECRE, mais sur son 
appropriation, dimension centrale du discours des sujets. D’ailleurs, dans les schémas 
représentant les modèles figuratifs, la dimension de programme ou ses dérivés sont absents. 
Une exception, toutefois, le modèle figuratif de la première constellation s’organise autour du 
terme de projet qui apparaît significatif. En ce sens, le passage du programme au projet est 
manifeste, et la prise en compte de cette constellation nous fournit, à cet égard, des éléments 
d’analyse importants allant justement dans le sens de la mise à distance de la dimension de 
programmation de services.  
 
 
1.1.2 Section synthèse 
 
1.1.2.1    La procédure À la lumière des analyses qui viennent d’être effectuées, il 
apparaît évident que les discours des participants des équipes locales concernant 
l’appropriation du programme FECRE est à la fois très dense et varié. Pour une seule 
question, nous avons rapporté, dans un grand nombre de pages, une importante quantité 
d’informations, ce qui rend difficile le départage des unités « partagées » de celles qui sont 
singulières, en particulier dans la mesure où nous disposons de trois constellations denses. Il 
va de soi que nous ne pouvons tout embrasser, ceci à la fois dans le général et dans le 
particulier. Pour en faire une synthèse, nous nous attarderons aux dimensions globales les plus 
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manifestes et aux éléments de spécificité qui sont les plus pertinents à notre propos. La 
synthèse thématique que nous réaliserons fournira au lecteur des repères généraux qui le 
guidera dans l’interprétation des résultats qui suivra. Si la synthèse implique une comparaison 
des trois constellations, à la lumière des considérations qui viennent d’être exposées, elle sera 
de nature partielle et non systématique. De toute façon, faire une comparaison systématique 
n’aurait pas de sens du point de vue de l’analyse structurale des processus représentationnels 
dans une logique méthodologique qui, au nom de la polyphasie cognitive et de la variabilité 
(hétérogénéité) des pensées et interactions, mise sur la primauté de la singularité des discours.  
 
D’un point de vue qualitatif, en particulier dans la perspective privilégiée, il nous 
semble opportun de considérer les trois constellations comme des espaces sociocognitifs 
investis par un collectif hétérogène et traduisant certaines tensions sur le plan des 
représentations. Nous considérons les structures dégagées comme étant interreliées sur une 
base complémentaire les unes des autres. Nous nous intéressons moins à leur complémentarité 
structurale que thématique. Dans le cas contraire, il aurait fallu dès le début les situer les unes 
en regard des autres, à partir d’indices statistiques (repérage des facteurs).  
 
 1.1.2.2      Synthèse thématique Comme point de départ de cet exercice de 
synthèse thématique, reprenons, l’un après l’autre, les schémas illustrant chacun des modèles 























Figure 40. Modèle figuratif de la première constellation du discours, sur FECRE, des 


















Figure 42. Modèle figuratif de la deuxième constellation du discours, sur FECRE, des 
participants des équipes locales 
 
Figure 44. Modèle figuratif de la troisième constellation du discours, sur FECRE, des 
participants des équipes locales 
 
L’ensemble du modèle figuratif de la première constellation s’inscrit dans un univers 
global relativement indifférencié qui, sous plusieurs aspects, se situe dans l’immédiat. Il n’y a 
pas de distinction entre l’univers FECRE et l’espace d’intervention des sujets. La tension à 
laquelle ceux-ci réfèrent n’est pas vécue sur un plan interne/externe (environnement immédiat 
versus extérieur), mais sur celui de l’objet qui apparaît comme tel, dans sa dimension 
abstraite, et qui est mis en action. La tension s’exprime alors entre l’abstrait et le concret, 
entre le théorique et le pratique, ceci dans l’univers du sujet, de l’intérieur pour ainsi dire. Cet 
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espace de tension, dans lequel le sujet et l’objet se répondent mutuellement et dans une 
certaine mesure s’interpénètrent, s’établit dans le passage de l’inconnu au connu, par le 
concours de mouvements dans l’univers immédiat. Le sujet se situe d’office dans son propre 
univers, comme en témoignent les nombreux indices connotant l’ancrage de l’objet et du sujet 
dans cet environnement.  
 
Par contraste, la deuxième constellation s’établit autour d’un rapport du sujet à 
l’espace social largement sectionné en portions. Se jouent en particulier des positionnements 
variés au cœur d’une tension entre cet espace social et celui, personnel, du sujet. 
Parallèlement, le sujet entretient simultanément plusieurs types de rapports à cet espace 
social, ce qui constitue un indice de polyphasie.  
 
Alors que, pour la première constellation, le sujet est central et qu’il s’inscrit dans un 
rapport bidirectionnel avec l’objet, pour la deuxième, celui-ci, et en bonne partie son cadre, 
demeurent en bonne partie externes ou difficiles à saisir. Le rapport du sujet à 
l’environnement ainsi qu’à ses objets s’établit donc, pour ainsi dire, sur une base de nature 
davantage externe.  
 
Pour le dire grossièrement, c’est comme si, dans le cas de la deuxième constellation, 
l’objet était en train de pénétrer l’univers du sujet (temps 1) susceptible d’éprouver les 
mouvements verbaliste et elliptique sur lesquelles nous reviendront dans la section 
interprétation. Par contre, dans le cas de la première constellation, c’est comme si l’objet était 
présent dans l’environnement immédiat (temps 2) du sujet et que celui-ci cherchait à résoudre 
le malaise éprouvé par l’inconnu en mettant en tension cet objet auquel il accède de 
l’intérieur. C’est dire que l’objet a alors déjà passé la barrière externe/interne, ce qui constitue 
plutôt l’enjeu de la deuxième constellation. Nous reviendrons sur cet aspect conceptuel. 
Retenons pour l’instant qu’il apparaît que, pour la deuxième constellation, référant 
vraisemblablement à des dimensions construites au temps 1, le sujet se situe dans un rapport 
spatial de type interne/externe (ce qui lui est accessible versus ce qui ne l’est pas), alors que, 
pour la première constellation possiblement construite au temps 2, il interagit avec l’objet 
accessible parce que déjà situé dans son univers et dont le statut va de l’abstraction à la 
concrétisation, donc à la matérialisation.  
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La troisième constellation se situe sur le même plan temporel que la deuxième. 
L’individu éprouve l’entrée de l’objet dans son univers. Ce qui distingue cette troisième 
constellation de la deuxième, c’est que le sujet est surtout confronté au cadre extérieur dans 
lequel se situe l’objet, ceci dans une logique linéaire et hiérarchique. Il ne s’inscrit pas, 
dynamiquement, comme dans le cas de la première constellation, dans un rapport constructif à 
l’espace, mais il se situe, par obligation et dans l’inconfort, en regard de ce cadre extérieur 
hiérarchisé. Le mouvement est moins celui du sujet que celui de l’objet associé à son cadre. 
Ce mouvement s’exerce par le concours de tiers acteurs influents, au sens où ceux-ci sont 
vecteurs de ce que contient le cadre externe qui force l’objet à entrer dans l’univers du sujet. 
Comme dans la première constellation, nous retrouvons les dimensions théorique et pratique 
qui sont toutefois respectivement et étroitement associées aux univers externe et interne. Les 
sujets identifient peu les indices exprimant la façon (le comment) dont l’objet passe du 
théorique au pratique. Dans la perspective hiérarchique que nous avons relevée, le théorique 
apparaît éprouvant pour le sujet.  
 
1.2  Interprétation 
 
1.2.1  Procédure 
 
Embrassant le fil narratif établi dans la thèse depuis le début, nous allons interpréter 
les éléments du premier bloc dans une séquence qui va de la problématique au cadre 
conceptuel. Nous suivrons aussi l’ordre de progression des idées qui ont été véhiculées dans 
chacune de ces grandes sections. Par exemple, s’agissant du cadre conceptuel, nous 
aborderons les processus représentationnels avant de référer à l’écosystémie et à 
l’engagement parental. Toutefois, nous nous permettrons certaines inversions et des va-et-
vient dans la mesure où une dimension abordée dans un second temps, les pratiques 
partenariales par exemple, permettra de donner sens à une autre, traitée dans un premier 
temps. La démarche suivra en cela une séquence pré-établie tout en la reconstruisant selon ce 
qui a émergé sur le plan des analyses. En fait, nous verrons que la démarche sera constructive 
et qu’elle procèdera par synthèses (abductivité). Alors que, pour les exigences de l’écriture 
scientifique, nos idées doivent être présentées de manière linéaire, nous porterons souvent un 
regard transversal sur les éléments de contenu que nous articulerons et intégrerons, au sens 
d’une synthèse. Nous procéderons ainsi lorsque nous référerons aux contenus d’une même 
section, mais aussi en créant des ponts entre les parties de la thèse (problématique et cadre 
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conceptuel). Pour cette raison, notre démarche sera itérative. Ainsi, nous ferons des retours 
sur les éléments de problématisation en abordant les dimensions conceptuelles. Nous avons 
comme préoccupation d’identifier, d’une part, ce qui, sur le plan des analyses, converge avec 
des aspects de la problématique et du cadre conceptuel que nous réintroduirons rapidement et, 
d’autre part, ce qui s’en distingue et qui apparaît alors comme des éléments émergeants. Nous 
ne problématiserons et ne conceptualiserons pas une seconde fois; nous demeurerons 
essentiellement sur un plan descriptif en dégageant des pistes. Nous procéderons ainsi pour 
chacune des questions. Nous ferons, à la fin, un retour intégratif sur les interprétations. 
Commençons l’interprétation par des éléments de problématisation, en nous attardant d’abord 
à la thématique de l’ouverture versus la fermeture de l’école en regard de la famille.  
 
1.2.2 Interprétation d’éléments de problématisation 
 
1.2.2.1    Ouverture / fermeture de l’école au regard de la famille  La tension se 
manifestant en mséf entre l’ouverture et la fermeture de l’école au regard de son 
environnement, en particulier de la famille, s’est avérée être une dimension prépondérante de 
la problématique. Nous avons montré à cet effet que « la » culture scolaire constitue le point 
de référence normatif autour duquel prennent forme les rapports école-famille. L’analyse de 
la deuxième constellation a révélé la place centrale de l’école dans l’univers social. 
Reprenons, sous la forme de la figure 46, la figure 43, que nous avons ajustée en schématisant 















Figure 46. Modèle figuratif simplifié et ajusté de la deuxième constellation du discours, sur 
FECRE, des participants des équipes locales 
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En rouge, nous avons ajouté le parent (P pour parent) et son mouvement vers l’école 
(cercle bleu) qui se réalise par l’entremise de l’intervenant (carré bleu)212. Dans le schéma, il 
apparaît que le parent pénètre l’univers de l’intervenant, univers fortement défini autour de 
l’école. Aussi, le scolaire contamine le communautaire et le familial. Dans la problématique, 
mais aussi dans le cadre conceptuel, en abordant les typologies, nous avons mis en évidence 
que l’action parentale est balisée selon des zones scolaires particulières de nature 
institutionnelle et que les formes d’engagement privilégiées par les parents de mséf sont niées, 
sinon négligées par les intervenants. Si l’école et la famille constituent des espaces culturels 
disjoints en mséf, c’est à ces parents qu’incombe le fardeau de se diriger vers l’univers 
d’autrui, dans un mouvement linéaire.  
 
Tel que dégagé de la problématique, les analyses ont mis en évidence le caractère 
initialement fermé de l’école au regard de son environnement, mais la volonté de ses 
intervenants de l’ouvrir. Les parents pénètrent l’univers scolaire (figure 46) par le biais des 
intervenants qui en canalisent l’accès (nous reviendrons sur la dimension de canalisation). 
Toujours en lien avec la deuxième constellation, les sujets ont souvent fait emploi de la 
métaphore de la porte ouverte en signifiant que celle-ci s’ouvre de l’intérieur, par 
l’intervenant. Ces résultats rejoignent, de manière globale, la tendance, énoncée dans la 
problématique, à l’effet que l’école régule son rapport à l’environnement à partir de ses 
propres mécanismes homéostatiques internes. Ils font échos, en particulier, à la métaphore du 
balcon, absent de l’institution scolaire, employée par Marsico et Iannaccone (2013). En effet, 
les parents ne sont pas considérés comme formant une extension de l’école. Ils y entrent, mais 
selon des conditions contraignantes et restrictives. Ils s’y engagent, mais sur une base 
instrumentale. 
 
Cette tendance est particulièrement reflétée dans la première constellation que nous 
avons analysée. L’intervention s’inscrit alors clairement dans une perspective compensatoire. 
Plus particulièrement, l’action auprès du parent tend à se justifier de ses impacts potentiels sur 
l’enfant. Les sujets n’ont pas évoqué le statut attribué aux parents. Il ressort en outre de 
l’analyse des éléments de l’ancrage (première constellation) que le partenaire actuel ou 
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 Ce qui est en bleu n’a pas été ajouté ici. Nous marquons une insistance sur ces éléments présents dans le 
schéma initial. Nous devons réintégrer schématiquement le parent qui ne fait pas partie des dimensions majeures 
matérialisées par les sujets, du moins, il se confond avec un ensemble d’objets (situés dans le carré que désigne 
l’intervenant). Dans le schéma illustrant le modèle figuratif (figure 43), ces objets sont situés en périphérie de 
l’espace social et ils y pénètrent. La figure 46 permet de constater que cet espace social est fortement balisé par 
l’école. 
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potentiel du sujet intervenant n’est pas le parent ni l’enfant, qui sont la cible de cette 
intervention, mais de tiers professionnels, quoi que de façon limitée. Ce phénomène va dans 
le sens de la tendance, décrite dans la problématique, à l’effet que les parents de mséf ne sont 
pas considérés comme des acteurs. À propos de la troisième constellation, nous avons indiqué 
à ce sujet que les parents de mséf se situent à la périphérie de l’école. Il est alors paradoxal de 
constater que l’engagement scolaire à l’école constitue la forme d’investissement parental 
privilégiée. Nous nous situons ici au cœur d’un important paradoxe identifié dans la 
problématique.  
 
L’axe de la continuité/discontinuité peut être mis à profit ici. Une continuité additive 
(continue) est établie entre l’école et la famille. Un rapprochement des parents de mséf est 
souhaité et même forcé, mais ceci en fonction des bases culturelles de l’école constituant un 
point de référence normatif à l’interaction. Les pratiques partenariales s’inscrivent dans une 
perspective relationnelle statique et unidirectionnelle conforme avec l’application d’un 
modèle cognitiviste. Le rapport de l’école à la communauté, en particulier aux professionnels 
des institutions du milieu autres que l’école, s’inscrit aussi dans une logique additive.  
 
1.2.2.2     Pratiques partenariales et interprofessionalité  Nos analyses montrent que 
la relation qu’entretiennent les intervenants avec d’autres professionnels est un peu plus 
significative que celle qu’ils ont avec les parents. C’est le cas, en particulier, s’agissant des 
éléments de discours associés à la première constellation. Le lecteur est invité à en revisiter le 
modèle figuratif. Il y constatera l’emphase mise sur le rapport du sujet intervenant avec de 
tiers professionnels, potentiels partenaires. Or, en présentant ce modèle figuratif, nous avons 
indiqué qu’outre le fait que les intervenants, en particulier scolaires, mentionnent intervenir « 
ensemble », donc sur une base collective, ils ont faiblement connoté la nature de leur rapport à 
l’autre. Ceci fait échos au caractère statique des pratiques partenariales dont la dimension 
relationnelle est éludée, au mieux lue de manière réductrice. C’est vrai autant s’agissant de la 
relation intervenant-parent, ainsi que nous l’avons déjà mentionné, que de l’interaction entre 
les professionnels. La collaboration interprofessionnelle, constituant la composante 
relationnelle des pratiques partenariales, tend à s’inscrire dans une logique additive. Il ressort 
de la problématique, qu’à l’intérieur des murs de l’école, les personnels tendent à interagir 
selon une perspective davantage multidisciplinaire qu’interdisciplinaire. Le travail s’exerce 
encore largement en vase clos. Alors que les discours scientifiques privilégient la 
collaboration interprofessionnelle inscrite dans une logique interdisciplinaire entre des 
 365 
intervenants issus de l’école et de d’autres institutions du milieu, ces derniers tendent à 
occuper un rôle secondaire dans cet agir collectif. Ils sont généralement instrumentalisés par 
les personnels scolaires, en raison de la dominance des savoirs scolaires sur ceux dont ils sont 
vecteurs et de la tendance au cloisonnement de l’école.  
 
Dans le discours des sujets interviewés, le fait que les personnels enseignants 
appréhendent les intervenants du milieu comme des cibles peut constituer la manifestation de 
cette division du travail social, du moins de l’interaction plutôt linéaire, au sens d’additive, 
entre eux. Toutefois, en analysant les éléments d’ancrage, nous avons mentionné que, du 
point de vue des sujets, dont les personnels enseignants, les tiers professionnels perdent leur 
statut de cible pour constituer des acteurs avec qui ils réalisent l’intervention. En outre, la 
nature de la relation entre eux n’est pas davantage spécifiée à ce niveau.  
 
Ces tendances se traduisent de manière plus marquée dans la deuxième constellation. 
Le caractère éclaté des pratiques et la nature additive de la collaboration interprofessionnelle 
se dégagent de nos résultats par l’isolement relatif des acteurs dans l’espace social. C’est ce 
que notre problématique a mis en évidence (cf., Weist, 2012). Les sujets interviewés 
(deuxième constellation) considèrent que l’action est collective; elle passe par un faire 
ensemble, mais au profit des personnels scolaires qui sont situés au premier plan. Dans un 
rapport figure/fond, les intervenants de la communauté occupent le fond. Bien qu’existants, 
nous pourrions les retrouver dans la liste des partenaires, par exemple, ils se perdent dans 
l’espace occupé. Ils ne sont pas sélectionnés, privilégiés, l’action s’exerçant en quelque sorte 
en-dessous
213
 d’eux. Expression d’une division du travail, ils sont soumis à la contrainte de 
faire à la façon de l’école, ce qui exprime clairement le rôle instrumental qu’ils remplissent au 
côté des personnels scolaires. L’inscription de l’action et du rapport aux objets dans un 
contexte de contrainte transparaît de manière particulièrement prononcée lorsque nous situons 
les acteurs dans l’univers du programme.  
 
1.2.2.3     Processus relationnels et modèles sociocognitifs au cœur du school effectiveness et 
 du school improvement Rappelons à cet effet quelques éléments de 
problématisation. Dans les courants du SE et du SI, l’accent est mis sur les intrants et les 
extrants dans une logique managériale plutôt que sur les processus; du moins ceux-ci sont 
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 Comme l’objet qui ne cadre pas avec une structure, expression d’un mouvement verbaliste représenté, 
schématiquement, par un objet en-dessous d’une telle structure.  
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conçus sur une base statique. Les dimensions relationnelle et culturelle sont éludées. L’action, 
orientée par des cadres de référence objectivant fondés sur la rationalité technique, est 
déracinée de l’environnement socioculturel et ne prend pas appui sur les savoirs de sens 
commun dont sont vecteurs les intervenants.  
 
Pour plusieurs considérations, les intervenants sont contraints d’appliquer 
instrumentalement des bonnes pratiques (best practice) fondées sur des typologies statiques. 
Dans la logique du SE/SI, les intervenants sont appelés, sur une base individuelle au sens où 
le collectif dont ils font partie constitue un agrégat composés d’unités isolées, 
paradoxalement, à être porteurs de représentations homogènes qui leur sont véhiculées sur 
une base externe. Généralement et pour plusieurs considérations, les modèles sociocognitifs 
leur sont imposés. L’intervenant est déconnecté des processus relationnels et des modèles 
véhiculés. Cette tendance s’applique aux pratiques en place dans l’école, mais aussi aux 
démarches de planification de services. Les planificateurs tendent à imposer, sur une base 
externe, des modèles pré-établis qui ne s’appuient pas sur les savoirs de sens commun des 
intervenants qui agissent passivement.  
 
Sur le plan des résultats, considérons d’abord la deuxième constellation, en particulier 
ses indices d’ancrage. Les domaines dans lesquels les sujets insèrent l’objet correspondent à 
l’environnement immédiat du sujet, environnement étroitement lié, dans un rapport 
isomorphe et additif, à l’univers FECRE qui lui est externe. Nous avons aussi évoqué que 
l’ancrage passe par une superposition de l’univers du programme à celui du sujet. Lorsque ses 
référents sociaux sont convoqués, ils le sont dans un rapport isomorphe au programme.  
 
Ces résultats font échos à la tendance, identifiée dans la problématique, au désencrage 
de l’intervenant des programmes dans lesquels il intervient. Dans la mesure où les sujets 
qualifient l’espace -leur environnement immédiat et le programme- sur un plan psychosocial, 
nous pouvons référer au programme en tant qu’univers symbolique. Or, dans le cadre du 
SE/SI, celui-ci est statique et l’intervenant entretient un rapport externe à son égard. Les 
résultats ajoutent un élément à la problématique : le rapport de continuité continue (additive) 
entre le programme, comme univers symbolique, et les référents sociocognitifs du sujet. En 
extension du programme, les sujets expriment aussi la nature additive (continue) de leur 
rapport à l’école. Toujours en lien avec la deuxième constellation, reprenons un extrait 
typique de leur discours: 
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on est parti aussi de l’école, de ce qui se faisait à l’école, ce qu’était déjà la 
philosophie de l’école, et on a comme collé ça un peu avec ce qu’on nous 
proposait. Donc, la directrice à ce moment-là, avait déjà des idées en tête, parce 
que ça heurtait de ce que l’école vivait et en équipe locale donc, on a juste 
confirmé ça, on mise sur ça, on mise sur ça, on choisit ça. (Sujet 148). 
 
L’école sert de point de départ normatif, non seulement à l’action mais à la 
représentation (« idées en tête »). Dans un rapport additif, la représentation canalisée par la 
direction dans l’extrait précédent est simplement collée à celles, initiales, du sujet qui agit 
passivement, au sens de confirmer la représentation qui lui est canalisée. Ce phénomène 
valide la tendance, énoncée dans la problématique, à l’effet que les intervenants se voient 
imposer des modèles pré-établis en contexte scolaire et qu’ils en sont des réceptacles passifs. 
Dans l’extrait précédent, l’intervenant applique des directives et ne participe pas à la 
démarche, ce qui va dans le sens de ce que véhicule le SE/SI.  
 
Pour ces considérations, le discours associé à la troisième constellation est 
particulièrement éloquent. C’est ce que constatera le lecteur en retournant au schéma en 
désignant le modèle figuratif (figure 44). Y est représentée une flèche descendante qui va du 
national et de l’agent de développement aux actions et aux représentations des intervenants. 
La mise en évidence, par les sujets, du caractère unilatéral de l’appropriation du programme 
qui est canalisée sur une base externe par les agents qui en sont porteurs fait échos au rapport 
linéaire et hiérarchique entre les agents de planification de services et les intervenants, tel que 
présenté dans la problématique. Ceux-ci sont contraints d’adopter des modèles qui leur sont 
imposés et transmis dans une logique descendante.  
 
Ces résultats vont au-delà de la problématique, en intégrant les dimensions politique et 
idéologique. Les sujets ne réfèrent pas qu’aux agents de planification de services (les agents 
de développement; voir les travaux de Lawson et ses collègues (2001, 2003, 2010) aux États-
Unis), mais aussi au représentant ministériel du programme. Les discours sont en outre 
fortement véhiculés, sur une base hiérarchique, aux intervenants par le concours des agents de 
développement qui représentent pour plusieurs considérations le national. Nous pouvons 
considérer ces discours comme des discours idéologiques dans la mesure où ils structurent le 
champ d’action et de représentation, où ils balisent l’identité214 et où ils sont transmis par le 
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 À cet effet, rapportons à nouveau cet extrait: «Je pense que dans les équipes locales, je pense qu’au niveau 
national on est perçu comme une équipe qui est dynamique et on a innové plein de choses.» (Sujet 93). 
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biais d’instruments à l’intervenant qui doit les intérioriser (voir Bourdieu et Boltanski, 2008). 
En regard de la seconde partie de l’ouvrage de base de Moscovici (1961, 1976/2008) 
consacrée à la diffusion de la psychanalyse par le biais de médias sociaux, il serait pertinent 
de parler ici, sous l’angle théorique qu’il privilégie, d’instruments de propagande215 qui 
poursuivent une fonction idéologique.  
 
Toujours en lien avec la troisième constellation, la référence aux composantes du 
programme est manifeste sur le plan des domaines de l’ancrage, ce qui révèle qu’elles sont 
des piliers fondamentaux au niveau social. Elles apparaissent comme des bases 
représentationnelles importantes, cela largement dans la mesure où, de leur forme objectivée 
et pré-établie, elles s’imposent extérieurement aux sujets. Ces composantes font toutefois 
l’objet d’un processus de matérialisation, donc de mise à distance permettant leur 
(re)construction sociocognitive par les sujets. Ceux-ci parlent ainsi du fait de s’approprier le 
FECRE et non pas un programme. Nous avons dit de cette référence à FECRE qu’elle 
singularise, donc qu’elle permet la matérialisation là où les discours sociaux, politiques et 
idéologiques du SE/SI sont présentés aux sujets sous une forme objectivée.  
 
Parallèlement, le discours structuré autour de la première constellation s’articule non 
pas autour du programme, mais de projets enracinés localement dans le contexte desquels le 
sujet entretient un rapport constructif à l’objet. Dans cet espace de tension entre ce qui est 
objectivé (est représenté) et ce qui s’objective (se matérialise, se représente), il y a passage du 
théorique, associé aux modèles imposés, au pratique, qui est contextuel.  
 
Ces résultats permettent d’intégrer une importante dimension à la problématique. 
Alors que, dans la problématique, nous référions soit aux modèles sociocognitifs imposés aux 
sujets, soit à ceux, de nature tout aussi statique, dont sont vecteurs les intervenants, nous 
n’avons pas mis en évidence les conditions assurant la transition entre les premiers, qui sont 
étrangers aux sujets, aux deuxièmes, familiers, qui prennent ancrage dans l’environnement 
immédiat. Sous cet aspect, nous pouvons compléter l’application du modèle logique, qui 
s’attarde à l’un ou l’autre type de modèles, celui imposé ou celui véhiculé, voire construit, en 
considérant les processus représentationnels assurant le passage d’un modèle à l’autre. Nous 
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 Cette propagande se réalise notamment en suscitant l’adhésion aux idées transmises (dans nos résultats, le 
National est un correcteur de trajectoire et les sujets doivent adhérer à ce qui leur est transmis) et en fournissant 
des bases identitaires (nous avons vu que certains sujets se définissent expressément en fonction des 
représentations que les agents porteurs du programme ont d’eux). 
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pouvons aussi intégrer, à la problématique, la dimension de projet par laquelle s’exercent ces 
processus
216
 (voir, sous un angle politique, Boltanski et Chiapello (1999), sur l’ère du projet). 
La TRS est alors susceptible de constituer un analyseur efficace des dimensions 
sociocognitives propres à la planification de services. Notamment, sous l’angle structural, le 
concept de représentation sociale fournit, selon Emiliani (1993), une conception plus 
dynamique des composantes sociocognitives des rapports sociaux situés à la frontière de 
l’individu et de la collectivité que le concept de modèle culturel qui, en outre, semble lui-
même peu utilisé
217
, du moins sur une base solide, en référence à ses fondements 
anthropologiques, dans le champ de la planification de services ainsi que nous l’avons 
soulevé dans la problématique; c’est le cas dans les travaux de Lawson et ses collègues qui 
sont censés s’inscrire dans une perspective socioculturelle (voir en particulier Lawson, 
Claiborne, Hardiman, Austin et Surko, 2006).  
 
Il est intéressant de constater que même en déployant des efforts significatifs pour 
traiter séparément, dans un premier temps, des éléments propres à chaque section de la thèse 
(problématique et cadre conceptuel), les dimensions conceptuelles apparaissent comme des 
dimensions centrales de la problématique. C’est en particulier le cas pour les processus 
représentationnels qui balisent fortement nos objectifs de recherche sur lesquels nous 
reviendrons dans la portion (synthèse) finale de l’interprétation.  
 
1.2.3  Interprétation d’éléments de conceptualisation 
1.2.3.1    Processus représentationnels 
S’agissant des représentations sociales, nous interpréterons, pour chaque thématique, 
le contenu des constellations abordées l’une à la suite de l’autre, cela dans le respect de la 
procédure d’analyse. Nous débuterons par l’interprétation des processus d’objectivation et 
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 Le sujet est invité à consulter Bauer et Gaskell (1999) sur le rôle des projets comme condition de production 
de représentations sociales. L’auteur considère la dimension temporelle qui apparaît centrale dans notre cadre 
conceptuel. Parallèlement, sur le  plan de l’écosystémie, Wapner, Kaplan et Cohen (1973) renvoie à la 
planification de l’action en référence au concept de projet qui oriente vers l’avenir et qui renvoie à un système 
complexe d’actions.  
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Figure 47. Rappel des processus représentationnels 
 
 
1.2.3.1.1     Première constellation  Concernant la première constellation, débutons 
par ce qui, dans les analyses, concerne l’objectivation. Paradoxalement, nous verrons que, sur 
cette base, nous disposons de matériel pour rendre compte, du point de vue interprétatif, à la 
fois de l’objectivation et de l’ancrage. Il en est ainsi puisque les indices d’ancrage, 
appréhendés en tant que substance et activité, peuvent être décelés des extraits appréhendés 
globalement
218
. Il apparaît aussi que le contenu matérialisé (objectivation) comporte des 
dimensions d’ancrage, ce qui nous amènera à situer les processus à travers différents niveaux 
heuristiques. Nous traiterons évidemment, par la suite, de la portion des analyses qui touche à 
l’ancrage. Nous ne relirons pas toutefois les extraits s’y référant pour y déceler des indices 
d’objectivation.  
 
Conformément à la deuxième proposition théorique suggérée dans le cadre conceptuel, 
à l’effet que l’objectivation et l’ancrage se chevauchent en fonction de tendances propres à la 
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 Ces extraits ont constitué notre matériel, celui privilégié pour l’analyse de l’objectivation. En outre, pris 
globalement, ils comportent aussi des indices d’ancrage plus implicites que dans les extraits utilisés dans la 
portion des analyses qui concerne l’ancrage. Deux niveaux doivent être distingués. D’une part, considérons que 
nous avons choisi les extraits se rapportant soit à l’objectivation soit à l’ancrage selon que, sur une base globale 
et en fonction du ton adopté par le sujet, les contenus touchent à l’être ou au faire. En fait, nous avons plus 
spécifiquement appliqué les définitions générales et génériques de l’objectivation et de l’ancrage comme critères 
discriminants. D’autre part, du point de vue des repères représentationnels identifiés dans le cadre conceptuel, il 
existe des indices plus implicites d’objectivation et d’ancrage qui font intervenir les facteurs P et C, l’activité 
perceptuelle et cognitive, ainsi que le verbalisme et l’ellipse. Ceux-ci peuvent transparaitre dans l’ensemble des 
extraits, sans égard à leur répartition dans l’une ou l’autre des portions de l’analyse permettant de déceler à un 
niveau manifeste l’ancrage et l’objectivation. 
 
Processus représentationnels 
L’ancrage est l’enracinement de l’objet dans le corps social. L’ancrage s’exerce par 
le biais d’instruments relationnels, d’action et de communication. Il concerne aussi 
l’identité, les valeurs -voire aussi les normes et idéologies- de même que des 
domaines. L’objectivation renvoie à deux efforts, celui de la naturalisation et celui 
du classement des êtres et des objets. Le chercheur identifie alors des modèles 
figuratifs, ce qui implique pour lui un exercice de conceptualisation. Les processus 
représentationnels peuvent être inférés à partir de ressorts. Les ressorts renvoient 
aux facteurs P et C, de même qu’aux mouvements verbaliste et elliptique. L’activité 
conceptuelle organise, relie et filtre, et l’activité perceptuelle parcourt et enregistre 
l’inorganisé. Elles se qualifient et se repèrent selon ces fonctions. L’activité 
perceptuelle est aussi liée au fait de voir un objet, et l’activité cognitive, au fait de le 
mettre à distance. Finalement, l’activité renvoie à ce que vit, « activement », le sujet, 
dans le cadre des mouvements elliptique et verbaliste qui sont plus dynamiques que 
les facteurs. Il ne nous a pas semblé pertinent de définir la notion d’activité outre de 




perception et au concept qu’il est possible d’appréhender à la fois comme des substances et 
comme des activités, nous retrouvons leur manifestation simultanée et leur articulation dans 
l’extrait suivant, déjà cité. Il comporte, premièrement, des dimensions transversales 
(manifestées dans d’autres extraits), montrant ainsi que l’univers représentationnel des sujets 
se retrouve chez un seul sujet et, deuxièmement, des éléments particulièrement significatifs 
sans être complètement singuliers: 
 
Et au fur et à mesure de travailler sur des projets concrets, de passer justement 
de la théorie à la pratique, de se connaître, d’avoir de plus en plus de liens, je 
pense que ça a amené un certain équilibre. Parce qu’effectivement, au départ, on 
était tellement dans la théorie […] On ne savait pas dans quoi on se lançait. On 
n’avait pas de réponses à donner à personne parce que les questions, on les 
vivait au fur et à mesure. Donc cette inquiétude-là, une fois passée, on est arrivé 
petit à petit à démêler les fils. (Sujet 99). 
Figure 48. Figure 15 ajustée aux fins de l’interprétation  
 
La figure 48, qui constitue l’adaptation, aux fins des interprétations, de la figure 15, 
traduit les éléments représentationnels de l’extrait que nous proposons de reprendre en suivant 
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la séquence de ses unités de discours. Le sujet est exposé à une théorie qui semble immédiate, 
mais qui lui est étrangère, puisqu’il mentionne ne pas savoir comment s’y lancer et y prendre 
place; du point de vue de l’étrangeté; cette théorie forme un cadre (facteur C) externe. Il peut 
s’y projeter, ce qui caractérise, d’un point de vue théorique, l’activité perceptuelle, en 
extension du verbalisme (mouvement de l’objet) qui lui est associé. Chez Moscovici, ainsi 
que nous l’avons vu, l’individu ne bouge pas, c’est uniquement l’objet qui le fait. De plus, 
dans sa perspective, le cadre qu’est la théorie demeure extérieur; c’est plutôt l’objet qui 
pénètre l’univers immédiat du sujet. Or, nos analyses suggèrent plutôt que le sujet, qui est 
pour certaines considération actif, se déplace vers ce cadre qui semble accessible dans 
l’immédiat (le cadre externe est situé, dans la figure 48, à la frontière débordant le contexte 
interne). Cet accès fait sens par le fait qu’il est canalisé par l’agent de développement. Chez 
Moscovici, les gens du peuple n’interagissent pas avec le psychanalyste (les agents 
ministériels, dans notre cas). La canalisation du modèle externe s’opère essentiellement par le 
biais de canaux de communication (les médias), mais pas par des agents d’interface, comme 
c’est le cas dans le cadre de FECRE.   
 
Mentionnons qu’en nous disant ne pas savoir dans quoi se lancer, le sujet exprime un 
certain verbalisme; il est à la recherche d’un cadre. Le fait de ne pas avoir de réponse à 
donner suggère l’expression d’une tendance elliptique renvoyant à l’impossibilité d’associer 
des contenus ou des mots à des réalités. Cette tendance est canalisée sur une base externe, les 
gens de l’extérieur désignant ceux à qui le sujet doit rendre des comptes. Il y a, à cet égard, 
obligation de représentation. La tendance elliptique se traduit aussi par le fait, pour le sujet, 
de ne pas pouvoir convoquer son propre cadre pratique.  
 
Dans le dernier extrait présenté, perception et concept, verbalisme et ellipse se 
chevauchent, voire s’enchevêtrent, le théorique impliquant à la fois l’absence de cadre clair 
(verbalisme) et l’impossibilité de solliciter le cadre pratique existant, ce qui traduit 
l’expression d’un mouvement elliptique. L’expression « cette inquiétude-là, une fois passée » 
renvoie à la cessation ou à la résolution de l’ellispe. Aussi, nous constatons que l’ellipse 
bouge; ceci est connoté par l’inquiétude du sujet qui en est l’indice et qui, en soi, passe. Le 
sujet, qui matérialise l’ellipse, en disant qu’elle passe, comme s’il s’agissait d’un objet, 
s’inscrit à un méta-niveau heuristique à son égard.  
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La résolution de l’ellipse et du verbalisme se fait par l’entremise de l’activité cognitive 
(C) qui réunit, intègre, qui est facteur d’équilibre et qui relève de l’habitude (dans l’extrait). 
Ce qui était discontinu devient continu, un rapport, dont les sujets ont peu évoqué la nature et 
le dynamisme, s’établit entre le théorique et le pratique. Cette résolution passe par 
l’exploitation d’un cadre pratique (facteur C) qui donne sens au cadre théorique, mais la 
dynamique théorique-pratique est peu explicitée, une certaine boîte noire réside entre les 
deux. Dans l’univers même du sujet, un cadre externe (la psychanalyse, chez Moscovici) 
interagit avec un cadre interne (la religion, chez Moscovici), ce que Moscovici n’a pas intégré 
dans sa théorie, possiblement en raison de la faible prise en compte des médiations entre les 
mondes externe et interne qui s’opèrent par le biais de canalisations. Nous pouvons aussi 
penser que le rapport théorie-pratique s’établit à un méta-niveau sociocognitif, le sujet se 
situant en regard de ce rapport (se représentant à travers lui). À cet égard, nous touchons à la 
dimension de sujet peu mise en évidence par Moscovici (1961).  
 
Le théorique ne cesse pas d’exister ou n’est pas complètement relégué aux oubliettes, 
à l’extérieur, ce qui soulève l’importance de l’interface, de ce qui est à la fois externe et 
interne. Ainsi, le sujet 28 indique que « Je vois ma place là, dans cette vision-là. ». Le fait de 
se voir, de s’observer suppose la perception. Il en est de même de la référence à sa place qui 
est du registre physique. Il se perçoit (facteur P), en tant qu’objet, dans le cadre (facteur C), ce 
qui va dans le sens de la dimension subjective de l’acte de se représenter quelque chose, mais 
aussi soi-même à travers l’objet. La dernière étape de la séquence identifiée jusqu’ici renvoie 
au retour de l’objet (P qui est substantialisé). Ainsi, par exemple, le sujet 88 nous dit que « 
Là, maintenant, c’est imbibé, on le comprend». L’objet du théorique, signifié du point de vue 
pratique ou mis en pratique, est matérialisé. Le sujet 99 nous dit, à cet égard, que les fils sont 
démêlés. 
 
Non seulement nos résultats ajoutent, à la perspective de Moscovici, la prise en 
compte de l’interaction canalisée et opérant sur une base endogène entre un cadre externe et 
un cadre interne, mais ils permettent aussi de saisir ce qui se passe après l’intégration 
sociocognitive d’un objet externe, au-delà de celle-ci. Concrètement, les sujets sont passés de 
la théorie à la pratique, et ils s’inscrivent dans l’action. Qu’arrive-t-il?   
 
Donc, ça a pris deux ans peut-être pour faire ça avant que des projets émergent 
[P] et qu’ils soient en accord avec le plan lui-même. (Sujet 146). 
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on apprend à connaître les différents services et finalement ça rejaillit [P] dans 
nos milieux et ça a des impacts un peu partout.». (Sujet 60) 
 
Les objets (facteur P) émergent de l’intérieur (plutôt qu’en provenance de l’extérieur, 
comme chez Moscovici) de l’univers du sujet, à partir de ses référents sociocognitifs, dans un 
contexte créatif, plutôt que dans un espace de tension où celui-ci est confronté à l’inconnu en 
provenance de l’extérieur. Se représenter un objet, c’est aussi le créer en se projetant, par des 
projets, vers l’avant (représentations sociales), plutôt que dans le passé (représentations 
sociales). Ces processus sont créatifs pour l’individu, tel que dégagé de cet extrait : « donc 
j’aime l’équipe, on ressort avec de l’énergie, avec des idées neuves, des projets neufs. » (sujet 
153). Ici, l’objet sort de l’espace du sujet qui dispose intrinsèquement d’une énergie pour 
l’orienter, entendu que nous nous situons en contexte d’interaction sociale duquel elle émane 
en fait. D’ailleurs, tel que schématisé dans le modèle figuratif, le sujet s’inscrit dans un 
rapport à l’autre, celui-ci étant un partenaire potentiel. La nature de ce rapport est en outre peu 
explicitée.  
 
La catégorisation constituant une dimension de l’objectivation sera abordée plus loin, 
au moment de démontrer les liens entre les portions du cadre conceptuel et de la 
problématique. Nous y traiterons aussi de ce qui concerne les découpages de la société 
(ancrage) en zones délimitées.  
 
Passons maintenant à l’ancrage, toujours en lien avec la première constellation, selon 
ce qui s’y rapporte dans nos résultats. Les dimensions de l’ancrage supportent et complètent 
celles de l’objectivation, en particulier de la matérialisation, comme nous l’avons démontré en 
reprenant, dans la section des résultats consacrée à l’ancrage (figure 41), le schéma du modèle 
figuratif.  
 
En parlant d’objectivation, nous avons montré que le sujet se projette (s’y représente) 
dans le modèle de l’écosystémie qui, ultimement, semble faire partie de son univers. De 
manière convergente, sur le plan identitaire, il est ressorti des analyses que les sujets décèlent 
la place qu’ils occupent dans le projet, cela en fonction des objectifs de leur organisation ou 
de leur mission. Reprenons à cet égard un extrait type : « Donc on s’est senti interpellé à 
savoir qu’on pouvait les préparer au monde scolaire, qu’on avait une place, une mission là-
dedans.» (Sujet 96). C’est le rapport à l’organisation d’attache du sujet qui fait office d’ancre.  
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Dans le cadre conceptuel, nous avons mis en évidence le fait que l’ancrage s’établit 
autour de la dimension cognitive qui s’applique de manière extensive et possiblement 
transitive au social, voire au sociétal. Nous y avons aussi identifié une piste d’investigation 
théorique (la cinquième) qui met en évidence la primauté du social. Par extension, nous y 
voyons l’indice que l’ancrage ne se réduit pas au facteur C (cognition) qu’elle dépasse et 
transcende. Alors que, dans la portion précédente de l’interprétation, nous avons signifié 
l’ancrage en regard d’indices implicites (repères représentationnels) qui font intervenir ce 
facteur, l’extrait précédent met en évidence la dimension sociologique propre à l’ancrage. À 
ce niveau, la sociologie de la connaissance à laquelle réfère Moscovici (1961; 1976/2008) 
semble mise à profit. À ce niveau, le cadre auquel réfère l’individu n’est pas cognitif, mais 
sociétal; il s’agit de l’institution.  
 
Parallèlement, le rapport aux autres partenaires peut être signifié, à ce niveau, sur le 
plan social. Il apparaît par exemple que la présence de l’autre est considérée comme 
bénéfique sur le plan identitaire. Nous avons dit que le fait d’ancrer un objet dans un domaine 
signifie de le situer au cœur de la société, des espaces d’appartenance comme les organismes 
communautaires, dans ce qui est habituel et eu égard à des sphères d’action, par exemple la 
clientèle. L’autre est à la fois une figure connue et un symbole d’inconnu qui mobilise vers 
l’avenir, au cœur de projets collectifs où l’altérité est source de construction de l’action et de 
définition identitaire. À cet égard, le rapport à l’autre, appréhendé sur le plan de l’ancrage, est 
plus positif et constructif que ce que nous avons dégagé précédemment à propos de la 
collaboration interprofessionnelle.  
 
1.2.3.1.2 Deuxième constellation Alors que le discours de la première constellation 
se caractérise par une prépondérance de l’ancrage qui s’articule étroitement à l’objectivation 
et par la manifestation majeure de la tendance elliptique qui est, nous le rappelons, associée à 
l’ancrage, celui de la deuxième constellation s’établit largement autour de l’objectivation, et 
le verbalisme qui y est associé est manifeste. Cela va de soi, puisque ce qui touche à la 
perception (facteur P associé au verbalisme et à l’objectivation), appréhendée de manière 
statique, se dégage de façon majeure. Ainsi, les sujets insistent sur les propriétés de l’objet qui 
est qualifié notamment selon son poids et sa grandeur, donc dans un registre physique 
compatible avec une opération de matérialisation. L’activité perceptuelle se décèle par la 
tendance à voir l’objet, à l’observer, plutôt qu’à le construire en le mettant à distance (facteur 
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C). Nous avons indiqué à cet effet que les résultats palpables de l’intervention sont constatés, 
mais pas créées ou construits. En outre, par son caractère palpable, l’objet est nécessairement 
manipulable. Rappelons-nous que le sujet 150 nous parle des jeunes comme de sa matière 
première. L’objet n’est pas complètement statique, mais il peut constituer une extension du 
sujet, pour ainsi dire potentiellement un outil ou un artefact (Cole, 1995).  
 
Ce qui domine, en outre, ce n’est pas la construction de l’objet, sa manipulation, mais 
son incompatibilité avec les cadres sociocognitifs dont dispose a priori le sujet. Celui-ci 
éprouve la tendance verbaliste. Nous avons indiqué à ce propos qu’il est submergé par les 
différents objet-univers auxquels il s’expose. Il y a trop d’objets pour la capacité 
sociocognitive de l’intervenant. La tendance elliptique, qui se dégage marginalement, 
s’exprime toutefois par le fait que l’intervenant, qui saisit difficilement l’objet, ici, le parent, 
possède les clés pour y accéder, mais qu’il a du mal à les exploiter. C’est donc qu’il n’a pas 
les moyens d’associer, en fonction de ses structures sociocognitives, des mots ou des objets à 
des réalités, ce qui définit précisément l’ellipse. 
 
Sur le plan du verbalisme, l’univers des partenaires (professionnels et organisations) 
potentiels du sujet lui est étranger et extérieur. Il ne l’a pas assimilé ou ne dispose pas de 
structure cognitive initiale pour le faire. Il a alors du mal à s’orienter dans son environnement, 
à y marquer des mouvements. Comparativement à ce que l’analyse de la première 
constellation a révélé, l’autre est principalement appréhendé comme un inconnu. 
 
L’intervenant, présenté comme plutôt immobile dans le cas de la deuxième 
constellation, se déplace toutefois vers le parent qui doit pénétrer son univers. Cette tendance 
peut être interprétée de deux façons, selon le statut attribué aux parents. Premièrement, si 
ceux-ci sont appréhendés en tant que sujets sociaux disposant de la faculté de se représenter le 
monde, nous pourrions considérer que l’intervenant canalise leurs processus 
représentationnels, son propre univers faisant office de cadre externe pour eux. Dans le 
discours des sujets, les parents sont toutefois appréhendés comme des objets relativement 
passifs. En outre, les parents n’ont pas besoin d’être actifs pour se représenter le monde, s’il y 
obligation de représentation, ainsi que nous l’avons suggéré dans le cadre conceptuel et si les 
processus représentationnels sont forcés. Il apparaît justement, sur le plan des résultats, que 
les sujets forcent l’entrée du parent, en tant qu’objet, dans leur univers. C’est comme si 
Moscovici nous disait que, plutôt que d’être imposé sur une base externe aux gens du peuple, 
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le rapport psychanalyse-psychanalysé, comme objet, était volontairement et avec énergie saisi 
par ceux-ci, voire appelé, comme s’il répondait à un besoin manifeste.  
 
Pourquoi les sujets sont-ils ouverts à l’objet (le parent) alors que, par l’expression 
même de la tendance verbaliste dont nous avons fait état, ils se montrent aussi fermés à son 
égard? Pour répondre à cette question, nous ajustons la figure 12 sous la forme de la figure 
49.  
Figure 49. Ajustement, selon des données de la problématique, de la figure 12 
 
En nous appuyant sur l’interprétation de la problématique (sous-section précédente), 
nous y avons placé les différents éléments concernés. Est associé à la théorie écosystémique, 
comme la désignent les sujets, l’objet école-famille-communauté (symbolisé par EFC dans le 
schéma) qui est le principal référent thématique de la deuxième constellation. Trois sous-
objets font leur entrée dans l’univers du sujet, soit l’ouverture de l’école à la communauté 
(objet le plus général et englobant), le fait de travailler en interprofessionalité avec de 
potentiels partenaires et, finalement, l’engagement parental.  
 
L’accès aux parents forme une tendance elliptique, notamment en touchant 
probablement à des interdits véhiculés dans l’organisation de l’intervenant. En outre, la 
nécessité, que pose FECRE, d’interaction bidirectionnelle entre l’école, la famille et la 
communauté nourrit, chez les sujets, une tendance verbaliste se manifestant, sur ce plan 
global, par l’entrée d’un étranger. Cette tendance vient aussi de ce qu’en regard des cadres 
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sociocognitifs des sujets, la collaboration interprofessionnelle, constituant une source de 
mobilisation autour des parents, ne forme pas une réalité significative, cela surtout lorsqu’elle 
se réalise en contexte intersectoriel. Par rapport à la question soulevée au préalable, juste 
avant de présenter la figure 49, le fait qu’il existe plusieurs sous-objets (à gauche, dans la 
figure 49) en regard desquels les sujets entretiennent des rapports distincts, selon des 
tendances verbaliste et elliptique, peut déjà constituer un second élément expliquant pourquoi 
les intervenants à la fois refusent, par le fait d’être exposé à une tendance elliptique, et 
recherchent les parents. Sous cet aspect, notre interprétation met en évidence le principe de 
polyphasie cognitive et invite à tenir compte d’une multitude d’objets et de rapports à ceux-ci.  
 
Les idées véhiculées sur une base externe, soit les objets présentés à gauche dans la 
figure 49, ne sont pas adoptées telle qu’elles; ainsi, le cadre externe est remodelé. D’une part, 
comme l’idée d’engagement optimal des parents n’est pas acceptée, mais que les intervenants, 
sûrement depuis longtemps, tentent de rejoindre les parents sans que des résultats probants 
soient atteints, ils considèrent favorablement le fait d’augmenter les opportunités de les 
solliciter. Les solliciter et les faire venir à l’école pour un support instrumental forme un 
compromis entre le cadre externe (engagement parental sur une base interactif 
bidirectionnelle) et le cadre interne (interdire le parent), ce à quoi réfère Moscovici pour 
décrire le changement sociocognitif réalisé par rapport à l’objet. Tout comme, chez 
Moscovici, le cadre religieux s’éclate pour remettre en doute l’idée de confession et y faire 
entrer le rapport psychanalyste-psychanalysé et ainsi assurer un remodelage du cadre 
intérieur, nos résultats suggèrent que le rapport école-communauté (incluant la famille) se 
redéfinit autour d’une acceptation relative des parents à l’école, ceci dans des conditions 
définies par le cadre lui-même, sur une base auto-référentielle. L’idée de fermeture de l’école 
est remise en question au profit de l’engagement parental considéré sous l’angle de la 
sollicitation accrue des parents et de leur action dans une fonction de soutien instrumental.  
 
D’autre part, comme l’école demeure le point normatif et qu’elle gère son rapport à 
l’environnement sur une base homéostatique, les sujets privilégiant une ouverture restreinte et 
conditionnelle, au sens de restrictive, de l’école sur son environnement, le rôle des 
intervenants du milieu est accepté, mais sur une base instrumentale. Cette fonction 
homéostatique opère dans un cadre interactionnelle où ce que véhicule culturellement la 
communauté doit entrer dans l’école et s’y accommoder.  
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Du point de vue des intervenants du milieu, nous pouvons penser que l’école demeure 
étrangère et source de contrainte. Pour les personnels scolaires
219
, cette tension semble se 
résoudre sur une base endogène, en fonction des paramètres de l’école. Les découpages 
initiaux de la société (division du travail, que reconnaît Moscovici) interfèrent avec les 
processus représentationnels et ils les canalisent.  
 
En corollaire, les processus représentationnels qui viennent d’être identifiés s’appuient 
sur la situation du sujet dans l’espace. Le lecteur est invité à retourner à la figure 43 qui 
montre que les intervenants du milieu sont représentés comme invisibles, mais présents dans 
l’espace, ceci parce qu’ils n’ont pas été sélectionnés, opération probablement liée aux 
représentations sociales des personnels enseignants qui composent une portion non-
négligeable des participants des équipes locales interviewés. Sous cet angle, nous ne pouvons, 
comme Moscovici, considérer dans un rapport isomorphe les axes présent/absent et 
visible/invisible. Ce qui est invisible au regard peut quand même être présent et actif dans 
l’environnement, ainsi que nous le suggérions dans le cadre conceptuel, en lien avec le 
concept de représentation sociale.  
 
Par rapport à l’espace, si les processus représentationnels sont pour l’essentiel 
mobilisés à l’intérieur de l’univers du sujet (comme dans la première constellation) mais selon 
un rapport à l’extérieur, ceci selon sa situation particulière dans l’espace (spécifique à la 
deuxième constellation), l’école constitue, ainsi que nous venons de l’identifier, le cadre 
sociocognitif et le système de référence qui fait office d’ancre. Il en est ainsi, également, du 
programme qui, tel qu’indiqué, relève du scolaire. Sur le plan de l’ancrage, nous avons 
mentionné que l’écosystème du sujet est étroitement lié, dans un rapport isomorphe et additif, 
à l’univers FECRE qui lui est externe.   
 
Si le sujet entretient des rapports pluriels à l’espace selon la manière (dans ou sur, par 
exemple) dont il s’y situe, ces rapports sont appréhendés sur une base statique. Ainsi, tel 
qu’indiqué, l’ancrage passe par une superposition de l’univers du programme à celui, 
personnel, du sujet. Même son rapport à lui-même s’établit par procuration, en référence au 
point de vue d’autrui. Ses référents personnels ne semblent pas suffisants pour donner sens au 
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 Si nous nous appuyons sur des indices généraux, rappelons que nous ne disposons pas d’information 
systématique nous permettant de déterminer dans chaque cas à quelle catégorie d’acteur est associé un élément 
de discours.  
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programme. Ce qui est intéressant ici, du point de vue de la TRS, c’est que l’ellipse est vécue 
sur le plan personnel, les cadres étant ceux de l’individu, voire au niveau expérientiel, ce qui 
permet davantage l’intégration de la dimension de sujet à la thèse de Moscovici220.  
 
La tendance elliptique, évoquée beaucoup moins fréquemment que le verbalisme, 
apparaît être aussi significative en regard des processus identifiés dans la figure 49. De ce 
constat se dégage, sur le plan méthodologique, le fait que les indices de fréquence ne 




1.2.3.1.3 Troisième constellation Dans le cas des deux premières constellations, et 
surtout dans la première, le rapport au cadre externe et à son ou ses objet(s) se réalise en 
bonne partie depuis l’univers du sujet, de l’intérieur, sachant toutefois que, pour la deuxième 
constellation, celui-ci est confronté à un objet en provenance de l’extérieur. Mouvements 
verbaliste et elliptique opèrent simultanément, surtout dans le cas de la première constellation. 
L’interprétation de la deuxième constellation a permis de considérer également qu’elles 
agissent singulièrement, mais de façon complémentaire, relativement à des sous-objets 
particuliers. Au niveau de la troisième constellation, le rapport à l’objet s’établit plutôt, de 
manière prépondérante, sur une base externe.  
 
Au moment de faire la synthèse des résultats, nous avons proposé que les trois 
constellations se différencient sur un plan temporel en fonction du moment du processus 
représentationnel concerné. Or, ce constat apparaît plutôt simpliste d’un point de vue 
interprétatif. Nous avons par exemple dégagé, au moyen de la figure 49, l’expression de 
l’ensemble du processus, alors que nous référions à une constellation censée supposément 
opérer, de manière relativement figée, à un temps spécifique de ce même processus global. 
C’est la nature du rapport au réel, de même que les propriétés, en terme structural, de 
l’environnement, s’exprimant sur le plan des processus représentationnels, qui expliquent en 
fait le mieux les différences entre les trois constellations. La deuxième constellation se 
distingue de la première par un accent plus prononcé sur la position du sujet dans l’espace. 
Celui-ci se découpe en systèmes, et l’interaction entre ceux-ci dépend de la division du 
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 C’est dans cette visée que nous avons co-organisé (Boulanger et Valsiner, 2014) un colloque en Hollande (20 
août 2014) sur le thème de l’articulation entre la TRS et les Dialogic Self Theory.  
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travail. Ainsi que nous l’avons mentionné en interprétant les éléments de problématisation, la 
troisième constellation a ceci de particulier qu’elle intègre aussi une dimension idéologique.  
 
Pour cette troisième constellation, le rapport à l’objet est canalisé sur une base externe, 
en fonction d’un modèle prescrit, voire imposé extérieurement. Tel qu’indiqué dans les 
analyses, les sujets référent à l’approche écosystémique comme d’un objet extérieur qui 
pénètre leur univers, comme quelque chose de nouveau qui précède l’action et qui, dans une 
certaine mesure, l’oriente. En ce qui concerne le plan de réussite, les sujets le construisent en 
contexte de contrainte, plutôt que de prendre une distance à son égard, par une action 
constructive. Leur rapport à l’objet est donc en un certain sens donné, du moins canalisé sur 
une base contraignante, situé en regard de conditions pré-établies. L’activité cognitive, 
permettant une distanciation en regard de l’objet, semble peu intervenir.  
 
Sur le plan de l’ancrage, les sujets renvoient à des instruments de diffusion d’idées, 
voire de propagande canalisant leur adoption des plans de réussite en fonction de balises 
prescrites et largement associées à une conception pré-établie et objectivée du modèle 
écosystémique. Il est possible que les plans de réussite constituent des instruments de 
diffusion ou de propagande de ce modèle. Le caractère forcé de l’appropriation du programme 
se dégage de l’extrait suivant:  
 
Et j’aimerais bien ça avoir…Qu’il y ait un petit oiseau à un moment donné pour 
voir les plans de réussite, comment ils nous étaient […] au départ, qu’on ne 
comprenait strictement rien. […] Mais je vais vous dire qu’on n’était pas forts 
parce qu’avoir un plan de réussite de …, je ne sais pas combien de pages- il avait 
recto verso-, c’était impossible, en tout cas, que c’était tout fait. (Sujet 47). 
 
Dans la deuxième phrase, il est fort probable que le sujet ait voulu dire « comment ils 
nous étaient présentés», connotant ainsi que les représentations que doivent élaborer des 
intervenants sont canalisée sur une base externe. Le verbe « présenter », contenu dans le verbe 
« représenter », renvoie à la construction anticipée de l’objet et implique une projection dans 
l’avenir à partir d’une base (Valsiner, 2003b) qui est ici un en-deçà de l’action et de la  
représentation. Dans cet extrait, le sujet répond difficilement à cette obligation de 
représentation. L’impossibilité à laquelle il réfère connote le manque de moyen à disposition 
pour répondre à la demande formulée sur une base externe. Ce phénomène est l’expression 
d’une tendance verbaliste. Dans les analyses, nous avons indiqué que les sujets ne 
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sélectionnent pas les portions du plan de réussite, mais qu’ils remplissent l’ensemble des 
cases en considérant de manière indifférenciée tout ce qui est soumis à leur attention par les 
porteurs du programme. Le plan de réussite vient en un morceau, tel un agrégat qui provient 
de l’extérieur et qui est difficilement saisissable. Ils adoptent en vrac des classes d’objets 
imposées plutôt que de procéder à leurs propres découpages, un peu comme s’ils appliquaient 
telle qu’elle une typologie plutôt que de construire leurs catégories.  
 
Nous pouvons non seulement interpréter que les représentations sociales sont 
canalisées, mais que les sujets et les agents porteurs du programme s’inscrivent dans des 
rapports idéologiques, les seconds imposant aux premiers des catégories de l’entendement 
social (Bourdieu, 2008). Les représentations sociales nous semblent canalisées sur une base 
externe, par un travail idéologique. Citons de nouveau cet extrait : 
 
et l’année passée en tant qu’agent de développement bien en allant aux 
rencontres nationales, ils nous ré-enlignaient pour nous dire «vous devez faire 
ça avec vos équipes locales», alors je ramenais ce qu’ils nous disaient au 
national dans les équipes locales. (Sujet 117). 
 
Dans le cadre conceptuel, nous avons indiqué que le facteur C (ancrage, tendance 
elliptique) rassemble, réintègre les éléments. Dans cet extrait, ce processus relève des agents 
porteurs du programme qui procèdent à un réalignement des acteurs ayant fait fausse route. 
C’est donc qu’ils agissent sur les processus représentationnels des intervenants. Procédons 
schématiquement au moyen de la figure 50 pour nous-mêmes intégrer (facteur C) les divers 
éléments d’interprétation qui viennent d’être énoncés.  
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Figure 50. Prédominance du facteur C dans la canalisation externe du plan de réussite chez les 
membres des équipes locales 
 
Nous assistons au passage d’un objet (P, associé au verbalisme) découpé ou désaligné 
(carré orange à l’extrême droite) à un objet cohérent inscrit dans un cadre délimité sur une 
base externe (l’extérieur est à gauche). L’alignement, donc la résolution du verbalisme, passe 
par un cadre extérieur (facteur C) canalisé dans un double mouvement allant de l’agent 
ministériel à l’agent de développement, puis de ce-dernier aux équipes locales. L’intégration 
des éléments, qui est la fonction du facteur C, ne se fait pas de l’intérieur du l’univers du 
sujet, entre un objet externe et, un autre, situé dans un cadre interne (comme dans la 
constellation 1, en particulier), mais par l’action unilatérale d’un objet externe, via son cadre, 
sur un cadre interne. La référence au cadre interne est implicite. Le sujet doit recevoir l’objet 
et s’y accommoder en fonction des directives en provenance du national. 
  
Comme chez Moscovici, nous retrouvons la prédominance du facteur C, mais, 
contrairement à ce qu’il décrit, sur une base externe seulement, et non pas interne. C’est 
comme si nous mettions en évidence comment la théorie psychanalytique contaminait les 
cadres internes (cadres religieux, par exemple) avec peu de possibilité d’intégration 
sociocognitive, ladite intégration se réalisant sur une base externe en fonction des repères 
sociocognitifs, voire normatifs, de Freud et des agents qui sont vecteurs de sa pensée. C’est 
aussi comme si nous analysions comment un groupe de théoriciens de la psychanalyste 
faisaient, par eux-mêmes ou par le biais de psychanalystes les représentant, pression sur le 
peuple pour qu’il adopte leurs idées et les matérialisent (la matérialisation est ici entendu au 
sens artefactuel; Cole, 1998) dans un cadre institutionnel (les plans de réussite) qu’ils balisent. 
La figure 50 synthétise le modèle figuratif ainsi que les dimensions de l’ancrage. Les 
représentations sont circonscrites autour de la canalisation externe de l’objet et en référence à 
l’équipe locale comme espace-cible du travail idéologique. La représentation de l’objet, par 
les participants des équipes locales (symbolisée par EL), implique un ré-alignement (carrés 
oranges, à droite), sur une base externe, en fonction de ce qui est véhiculé à l’extérieur 
(l’objet, à droite, n’a de sens que par ce qui est reflété, par le politique, dans l’équipe locale; 
dans le schéma, l’objet est lié à l’équipe locale).    
 
1.2.3.2     Écosystémie et engagement parental Interprétons maintenant les résultats à la 
lumière des deux autres concepts du cadre conceptuel, soit ceux d’écosystémie et 
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d’engagement parental. Dans le premier cas, procédons largement en dégageant les 
représentations sociales de l’écosystémie, c’est-à-dire du rapport individu-environnement, des 
systèmes, des objets et de l’interaction sociale. Cette interprétation, qui prend cette fois un 
angle thématique (ce sont des titres thématiques plutôt que répartis constellation par 
constellation) et qui touche encore au cadre conceptuel, concerne les trois constellations, 
toutes traitées pour chaque thématique.  
 
1.2.3.2.1     Rapport individu/environnement En regard des analyses, le rapport 
individu/environnement forme une composante centrale de l’écosystémie. En effet, il sert de 
critère de différenciation entre les trois constellations. Ainsi que nous l’avons mentionné au 
préalable, le rapport à la réalité, en particulier à l’espace, ainsi que d’autres dimensions 
écosystémiques font office de critères de différenciation des constellations, mais ils servent 
aussi de points communs entre elles, puisque c’est un critère partagé. L’inscription de 
l’individu dans son contexte passe par sa situation dans l’espace social, situation dont la 
nature varie d’une constellation à l’autre et, sous certains aspects, dans une même 
constellation qui s’établit autour de modes de pensée variés (polyphasie). L’interprétation, 
réalisée jusqu’ici, de la première constellation a permis de nuancer la thèse défendue par 
Moscovici en mettant en évidence la tendance du sujet à occuper l’espace, à bouger et à se 
déplacer vers l’objet et vers son cadre (la théorie), plutôt qu’à demeurer stationnaire face à cet 
objet qui, seul, bougerait. Cette inscription constitutive du sujet dans l’espace est au cœur 
d’une perspective écosystémique, en particulier de la thèse défendue par Lewin (1935).  
 
Au préalable, nous avons interprété la première constellation au moyen d’un extrait à 
la fois typique et singulier. D’un côté, en privilégiant ce qui est typique du discours, nous 
sélectionnions, dans une classe considérée comme homogène, un prototype censé la 
représenter. Sous cet angle, l’application des théories écosystémiques à la TRS met en 
évidence la nature statique de notre propre opération de catégorisation des objets interprétés, 
donc construits. Nous embrassons ici la perspective de Moscovici qui s’intéresse surtout à ce 
qui est régulier, constant et fréquent. D’un autre côté, en interprétant, sur une base inclusive 
(Valsiner et Winegard, 1992), les différents éléments du contexte propre à un cas concret, 
nous embrassons le général à travers le particulier et le singulier. C’est ce que Lewin (1935) 
véhicule. Citons, à ce propos, un extrait de Lewin (1935) que nous n’avons pas rapporté dans 
le cadre conceptuel: 
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The step from particular case to law, from ‘‘this’’ event to ‘‘such’’ an event, no 
longer requires the confirmation by historical regularity that is characteristic of 
the Aristotelian mode of thought. […] Instead of a reference to the abstract 
average of as many historically given cases as possible, there is a reference to 
the full concreteness of the particular situations. (1935, p. 31-32). 
 
Nous nous éloignons ici de Moscovici, et nous pouvons dépasser le versant statique de 
sa théorie, en considérant la matérialisation à travers un cas concret singulier, plutôt qu’en 
référence à un ensemble de cas abstraits dont nous conserverions uniquement l’invariant. 
Sous cet angle, nous embrassons l’orientation générique énoncée dans la portion 
méthodologie. 
 
Que nous considérions ou non de manière unitaire, sur une base de séparation 
inclusive, ces tendances – d’un côté, ce qui est concret et singulier et, de l’autre, ce qui est 
abstrait et commun- en interprétant les résultats, le sujet, lui, peut, dans le discours considéré, 
appréhender le rapport individu/environnement sur une base de séparation exclusive, et donc 
linéaire (Valsiner, 2001), allant ainsi dans le sens de ce que critique Lewin (1935). C’est ce 
qui transparaît en particulier dans la deuxième et dans la troisième constellation. Dans la 
deuxième, les sujets entretiennent des rapports pluriels (polyphasie) à l’espace, mais ceux-ci 
s’établissent sur une base statique. L’univers du programme se superpose à celui, personnel, 
du sujet. Tout comme chez Lewin (1935), le monde personnel est pris en compte, mais il l’est 
sur une base statique, plutôt que dynamique.  
 
Dans le cadre conceptuel, nous soulevions cette interrogation : à quel endroit est 
insérée la coupure, culturellement arbitraire, dans l’écosystème établi sur une base 
scissionniste? Dans le cas de la deuxième constellation, cette coupure est en bonne partie 
située au niveau de la personne qui est isolée dans l’espace social, tendance que nous avons, 
dans le cadre conceptuel, dite prédominante en sciences humaines et sociales ainsi qu’en 
éducation.  
 
Dans la deuxième et dans la troisième constellation, en particulier, l’objet prédomine 
sur le sujet. Il préfigure l’interaction. Nous nous situons ici en contradiction avec la 
perspective privilégiée par Lewin (1935), celui-ci privilégiant le sens donné au monde par le 
sujet, plutôt que l’objet qui possèderait et porterait intrinsèquement sa cause et sa destination. 
 386 
En ce sens, l’approche écosystémique, chosifiée mais aussi humanisée, est considérée agir sur 
l’individu et baliser ses actions et ses représentations. Dans la troisième constellation, en 
particulier, il est en outre fait état de la canalisation externe exercée par des tiers sur 
l’intervenant. La première constellation s’articule plutôt autour du rapport du sujet à l’objet. 
 
1.2.3.2.2 Systèmes L’interprétation de la première constellation a révélé 
l’enracinement des projets sur une base locale et l’interaction du théorique et du pratique dans 
un espace de tension perpétuel, interaction dont la nature est toutefois peu explicite. La 
théorie ne disparaît jamais de cet espace, mais elle change de statut. Moscovici dirait que 
l’objet (plutôt que son cadre) disparaît dans le labyrinthe de la mémoire pour s’effacer dans 
un concept, alors qu’ici, il est gardé vivace, l’objet mais aussi le cadre, censé être externe, 
demeurant à l’intérieur du champ expérientiel. Parce qu’une tension constante est conservée, 
nous pouvons considérer cet espace comme un système défini selon une perspective de 
tenségrité (Tateo et Marsico, 2013). Le théorique est situé sur le fond (en background), mais il 
demeure actif. En termes de rapport figure/fond, en interprétant la deuxième constellation, 
nous avons plutôt montré que les intervenants du milieu se perdent sur le fond où ils sont 
relégués sur un second plan, périphérique. Cette conception statique des systèmes est associée 
à une perspective homéostatique (en particulier centrée sur l’équilibre) dominante. Dans les 
deux premières constellations, en particulier, l’intervention se construit à l’intérieur des murs 
de l’école. Maintenant son équilibre interne, l’école s’ouvre sur son environnement, mais sur 
une base homéostatique et autoréférentielle.  
 
D’un point de vue systémique, l’accès des parents à l’école est régulé par les 
personnels scolaires comme l’exprime la métaphore de la barrure située à l’intérieur 
(deuxième constellation). D’un point de vue socioculturel, l’interaction qu’entretiennent ceux-
ci avec les parents et avec les intervenants du milieu s’établit en fonction de la culture scolaire 
(première et deuxième constellation). Celle-ci s’impose aussi aux personnels scolaires, par le 
biais de représentations sociales dont ils doivent être vecteurs (troisième constellation). Le 
rapport à l’extérieur est géré de l’intérieur du système scolaire, sur une base plutôt linéaire, 
comme en témoigne par exemple le caractère statique de la collaboration interprofessionnelle, 
ce qui va dans le sens de l’application du SE/SI.  
 
La mise en évidence de l’application d’une lecture homéostatique (au sens du concept 
d’équilibre) et autoréférencielle des systèmes se situe à la jonction de l’écosystémie et de la 
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TRS dont nous avons suggéré, dans le cadre conceptuel, qu’elle relève d’une telle perspective. 
Sous cet angle, nous pouvons analyser les structures représentationnelles en tant que 
systèmes, en nous interrogeant sur la logique écosystémique qui les fondent.  
Figure 51. Représentations sociales comme systèmes 
 
La figure 51 identifie les principaux systèmes représentationnels. Le modèle figuratif a 
été établi à partir de catégories et de sous-catégories générales nommées au début de l’analyse 
de chacune des constellations et qui ont servi, sur une base abductive, à construite un modèle 
caractérisé par des thématiques de fond. La construction des catégories a été guidée par des 
repères représentationnels –C, P, ellipse, verbalisme, activités cognitives et perceptuelles221-, 
en particulier, s’agissant du modèle figuratif, d’indices de matérialisation. Sur le plan des 
interprétations, nous avons fait appel à des repères représentationnels en montrant comment 
les objets sont saisis comme des substances ou encore sous l’angle de dimensions propres à 
l’activité, ceci en connotant ces différents indices autour de thématiques.  
 
Par le fait même d’objectiver, les sujets vont en général substantialiser la réalité, mais, 
certaines fois, ils identifient certains processus. C’est le cas en particulier dans le contexte de 
la première constellation de laquelle se dégage le passage entre le théorique et le pratique, sur 
une base plutôt dynamique. Les sujets peuvent alors matérialiser un objet représenté sur une 
base dynamique, la matérialisation impliquant par définition sa substantialisation. C’est donc 
que la matérialisation s’établit à deux niveaux hiérarchiques, soit sur le plan de l’organisation 
de la pensée sociale, d’une part, et sur celui de l’énoncé de l’objet, sur une base statique 
(matérialisation) ou dynamique, d’autre part. 
 
En interprétant les résultats, nous avons aussi mis en évidence, sur le plan des repères 
représentationnels, la prépondérance d’indices statiques (facteurs C et P comme substances) et 
                                                          
221
 Rappelons que l’objectivation est liée au facteur P, à l’activité perceptuelle et au verbalisme, alors que 
l’ancrage relève du facteur C, de l’activité cognitive et de la tendance elliptique.  
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l’emphase moins importante mise sur les aspects dynamiques (activités perceptuelles et 
cognitives). Ce fût une façon de déceler les processus d’objectivation et d’ancrage (ces 
systèmes sont situés à gauche, sous le modèle figuratif, dans la figure 51) à travers le modèle 
figuratif (matérialisation relevant de l’objectivation). Ce modèle possède une structure interne 
propre qui nous permet aussi de dégager sa logique écosystémique. Il en est de même de son 
interaction avec la structure dégagée de l’ancrage (à droite, dans la figure 51).  
 
La structure des modèles figuratifs varie, celle de la première et de la dernière 
constellation étant les plus denses, et ce sont celles dont les contenus sont les plus 
hétérogènes. La structure de la première constellation s’établit davantage autour de sous-
catégories que de catégories; celles-ci sont peu nombreuses et elles organisent peu le discours, 
comparativement à la troisième constellation. Celle-ci prend place autour de plusieurs 
catégories phares qui se décomposent dans une moindre mesure en sous-catégories. C’est 
l’indice d’une plus grande hétérogénéité de la première constellation qui s’établit à un niveau 
hiérarchique inférieur. La première et la troisième constellation sont en outre toutes deux très 
hétérogènes, puisqu’elles s’établissent autour de marqueurs transversaux qui ne correspondent 
pas nécessairement aux thèmes de départ. Le passage entre les thèmes et les catégories, d’un 
côté, et les thématiques du modèle figuratif, de l’autre, est, dans tous les cas, caractérisé par 
un saut qualitatif. Ce saut semble un peu plus prononcé dans le cas de la première 
constellation qui s’établit moins autour de piliers centraux que sur la base du dynamisme de 
ses contenus. En ce sens, cette structure s’apparente à un système défini selon le principe de la 
tenségrité (Tateo et Marsico, 2013). Cette tendance n’est pas étrangère au fait d’en avoir 
caractérisé, dans la portion analyse, certaines composantes comme des champs de force, 
faisant ainsi échos à Lewin (1935).  
 
La troisième constellation ainsi que la deuxième se présentent comme des systèmes 
ouverts homéostatiques (qui s’établissent autour de piliers centraux internes), sans être 
totalement autoréférentiels et centrés sur l’équilibre. Par exemple, des liens de 
complémentarité s’établissent avec les éléments d’ancrage, ceci surtout dans le cas de la 
troisième constellation.  
 
Nous pouvons penser que, dans certains cas, le lien entre le modèle figuratif et le 
système d’ancrage s’établit autour des repères représentationnels (sous le modèle figuratif, 
dans la figure 51). S’agissant de la première constellation, la prédominance de l’activité 
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perceptuelle et cognitive peut expliquer le caractère plus dynamique de l’interaction entre 
l’objectivation et l’ancrage.  
 
Nous pouvons aussi penser que, d’un point de vue global, en considérant les 
constellations dans leur ensemble, cette interaction s’établit largement sur une base externe, 
en fonction de paramètres généraux de l’environnement (en dehors de l’univers immédiat, en 
fonction de ce qui est externe et imposé au sujet), surtout dans le cas de la troisième 
constellation. Nous avons montré rapidement dans la problématique qu’une logique 
homéostatique s’établit soit sur une base interne, à partir des paramètres du système de 
référence, soit sur une base externe, en fonction de ce qui est valorisé sur une base sociétale et 
qui peut être défini à l’extérieur des systèmes222. La hiérarchie symbolisée dans le modèle 
figuratif peut aussi désigner le fait que ce modèle est balisé sur une base externe, en fonction 
de ce qui qualifie la division du travail et qui est censé apparaître au niveau de l’ancrage223. Il 
est intéressant de constater que le modèle figuratif est porteur des conditions de sa 
construction (de son rapport avec l’ancrage [facteur C] qui, en tant qu’environnement externe, 
le constitue! Moscovici étudie le rapport à l’objet à travers l’objet, tel que dégagé par le fait 
que, comme « l’objet du concept peut être pris pour objet d’une perception» (1976/2008, p. 
55) et réciproquement, il s’en suit «que la représentation exprime d’emblée un rapport à 
l’objet et qu’elle remplit un rôle dans la genèse de ce rapport.» (Ibid). Tenant compte de ce 
qui vient d’être dit, poussons la chose un cran plus loin : l’ancrage du modèle figuratif dans la 
société, en regard de la division du travail, pourrait être inféré du contenu du modèle lui-
même. Mais la matérialisation de la réalité implique nécessairement sa réduction. Donc, la 
société, appréhendée en creux dans le modèle, y est réduite.  
 
En outre, il s’agit d’une réduction nécessaire effectuée à l’image de l’individu qui, 
sous un autre angle théorique, internalise le monde extérieur (Valsiner, 1997). C’est aussi en 
modélisant son écosystème qu’un individu ou un groupe de personnes lui donne sens et s’y 
adapte (Lemoigne, 1994/2006). Mais, d’un point de vue sociologique, il apparaît que la 
division du travail ne puisse s’étudier que de l’extérieur de l’individu et du groupe (Marx et 
Engel, 1845/1952), alors que la dimension matérielle est, telle que démontré dans le cadre 
                                                          
222
 Pour traduire cela en terme accessible, mais néanmoins théorique, mentionnons que le macrosystème 
(valeurs, normes, représentations collectives), chez Bronfenbrenner (1979), s’établit sur cette base (Boulanger, 
2014). Le lecteur peut aussi penser au grand narrative dont parlent les constructionnistes et qui balisent les agirs, 
sur une base externe, en dehors du local.  
223
 À cet égard, nous procédons comme Moscovici (voir le cadre conceptuel), en sortant l’objet de son cadre, ce 
qui correspond à l’ancrage (action du facteur C).  
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conceptuel, largement évacuée de l’édifice théorique de Moscovici. Tout dépend, alors, du 
point de vue théorique privilégié, lequel est à la base de la représentation de la TRS! 
 
Passons à une autre composante de l’objectivation. La prise en compte de la 
dénomination de l’objet s’est avérée peu significative. Par contre, la catégorisation est 
apparue comme particulièrement liée, voire intriquée au modèle figuratif. Dans une certaine 
mesure, celui-ci comprend des indices de catégorisation, ce qui détone avec la tendance de 
Moscovici à les appréhender à part du modèle figuratif, tout en les concevant comme faisant 
partie, sur une base inclusive, des représentations sociales, en particulier de l’objectivation.  
 
Comme l’ont montré les interprétations effectuées jusqu’à présent, il apparaît que les 
modèles figuratifs forment des systèmes en interaction, sur une base complémentaire, dans ce 
que nous pouvons désigner comme un champ représentationnel –concept que nous 
présenterons ultérieurement-, celui-ci s’établissant autour d’éléments redondants mais 
dynamiques. Il nous semble que, surtout dans le cas de la première constellation, ce champ est 
dynamique. Que ce soit en lien avec l’interprétation des éléments de la problématique ou du 
concept de représentation sociale, nous avons dégagé certaines tensions entre les trois 
systèmes (les modèles figuratifs des constellations) qui interagissent sur une base 
complémentaire. Comme le mentionne Moscovici, le champ représentationnel s’établit autour 
de patrons de redondance, mais aussi, comme nos interprétations l’expriment, autour 
d’espaces de tension caractéristiques des concepts de tenségrité et de plasticité. En contraste 
avec ce que propose Moscovici, nous avons analysé et interprété non pas une structure, mais 
plusieurs structures. En outre, sur le plan du contenu et non pas de la structure d’ensemble des 
représentations, nous avons mis en évidence le rapport souvent additif entre des systèmes qui 
doivent s’inscrire en continuité (continue), pensons aux représentations sociales que doivent 
développer les intervenants en fonction de représentations préétablies et imposées sur une 
base externe et hiérarchique (troisième constellation).  
 
1.2.3.2.3 Canalisation  Dans la brève section intégrative des trois composantes 
du cadre conceptuel (section 3.4), nous avons montré que l’écosystème est culturellement 
structuré selon des zones dont les intervenants canalisent l’accès aux parents. Nous avons 
suggéré qu’il peut s’agir des structures représentationnelles, en particulier dans la mesure où 
ces zones sont délimitées par une opération de catégorisation de l’univers. Inscrite au cœur du 
sens commun, la propension à établir des typologies de l’engagement parental est susceptible 
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de refléter cette tendance socioculturelle. C’est ainsi que nous avons démontré le lien 
théorique entre les trois concepts du cadre conceptuel.  
 
En interprétant les dimensions systémiques des analyses, nous venons, en ce sens, de 
mettre en évidence le caractère à la fois structural et écosystémique des représentations 
sociales et de leurs systèmes, notamment de l’espace social qu’exploitent les sujets. Puisque 
les structures repérées relèvent des représentations sociales de l’écosystémie, mais aussi des 
représentations sociales comme écosystèmes, il va de soi que des zones canalisées sont 
réparties dans l’écosystème et qu’elles sont établies par le sujet à partir d’une opération de 
catégorisation.  
 
À cet effet, l’analyse et l’interprétation de la deuxième constellation ont révélé 
l’accent mis sur le scolaire comme zone d’investissement attribuée aux parents de mséf par 
les intervenants. La canalisation de cette zone est clairement mise en évidence par la tendance 
de ces derniers à gérer l’accès des parents à l’école, de l’intérieur. Les parents s’engagent à 
l’école, sur une base contraignante et restrictive. Puisque l’accès des parents à des zones 
particulières est canalisé et que les processus représentationnels dépendent de l’accès à 
l’espace, nous pouvons penser que ce sont les propres représentations sociales des parents qui 
sont par le fait même canalisées! 
 
Dans le cadre conceptuel, nous avons suggéré que l’action des parents est canalisée. 
Les résultats montrent que des zones de mouvement parentales sont canalisées par 
l’intervenant. Dans le cas de la deuxième constellation, les personnels scolaires catégorisent 
l’écosystème, en y excluant relativement les parents. Ils investissent des zones qui se chargent 
et qui deviennent plus denses que d’autres, canalisant ainsi leur propre tendance verbaliste! 
Rappelons-nous, à ce propos, que les processus représentationnels font passer les objets du 
plein au vide et du vide au plein comme à travers des vases communiquant et que, du point de 
vue écosystémique, l’acteur a prise sur la densité de ses zones d’action et de pensée ainsi que 
sur celles de tiers (voir la section écosystémie du cadre conceptuel).  
 
Les analyses et les interprétations ont aussi mis en évidence les mouvements spatiaux 
effectués, non pas seulement par les parents, mais aussi par les intervenants, en fonction de 
zones canalisées par l’agent de développement et l’agent ministériel. La canalisation externe 
est manifeste dans la troisième constellation alors que l’agir des intervenants et que leurs 
 392 
représentations sociales sont prédéterminés, ceci en fonction de catégories de l’entendement 
social qui leur sont imposées sur une base hiérarchique, au sens structurel du terme. Nous 
avons en ce sens référé au travail idéologique. L’agir et les représentations sociales sont aussi 
déterminés de l’intérieur, en fonction de la culture scolaire (deuxième constellation).  
 
Figure 52. Modèle d’inter-représentations sociales canalisées 
 
C’est ce qui nous amène à proposer rapidement, par le biais de la figure 52, un modèle 
d’inter-représentations sociales canalisées. Les représentations sociales, comme modèles 
(SE/SI) véhiculés au niveau national, canalisent les processus représentationnels des 
intervenants, en indiquant leur sens et leur direction, sans toutefois en déterminer le contenu 
et les dynamiques. À cet effet, nous avons vu, lors de l’interprétation de la deuxième 
constellation, que l’approche écosystémique est certes canalisée, mais qu’elle fait l’objet d’un 
travail représentationnel de mise à distance et d’insertion dans le corps social par les 
intervenants. Il serait intéressant d’analyser, dans une perspective bourdieusienne par 
exemple, comment interagissent les cadres externes et internes (Bourdieu et Boltanski, 2008) 
en interrogeant le degré d’autonomie des acteurs locaux.  
 
La figure 52 exprime aussi le lien entre les processus représentationnels des 
intervenants et ceux des parents. Il nous semble que les processus inter-représentationnels 
s’établissent dynamiquement, sur une base instrantive. Ainsi, par exemple, la trace que 
laissent, chez les intervenants, les représentations véhiculées au niveau national, ne seront pas 
les mêmes chez les parents. Le caractère intransitif, voire dynamique des processus 
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représentationnels qui s’établissent dans l’interaction, au cœur d’interfaces sociales –d’où la 
notion d’inter-représentation-, fait sens lorsque nous élargissons la perspective théorique de 
Moscovici pour la situer dans cet horizon, considérant que le cadre externe et son objet sont 
les indices des représentations propres à un groupe d’individus (dans la logique de 
Moscovici), mais portés par des tiers à travers leurs propres représentations sociales.  
 
La représentation maintient cette opposition et se développe à partir d’elle : elle 
re-présente un être, une qualité, à la conscience, c’est-à-dire qu’elle les présente 
encore une fois, les actualise malgré leur absence et même leur non-existence 
éventuelle. (1976/2008, p. 56). 
 
Situant ce raisonnement dans l’horizon spatiotemporel que nous privilégions ici, nous 
pourrions y déceler le fait qu’un acteur s’est déjà représenté l’objet qu’un autre est en train 
de se représenter. D’un autre côté, le premier acteur peut récupérer cet objet, représenté par le 
deuxième acteur, et se le représenter de nouveau. C’est que ce Moscovici (1961, 1976/2008) 
met en évidence relativement rapidement en montrant que le scientifique a conquis l’univers 
du peuple, pour y introduire des découpages, selon sa logique propre, pour ensuite le redonner 
sous une forme objectivée aux individus censés être de fait les premiers concernés. Nous 
avons, à cet effet, mis en évidence (troisième constellation) que les systèmes 
représentationnels, objectivés, sont véhiculés sur une base externe par les agents ministériels, 
aux participants des équipes locales, cela par le concours de l’agent de développement. Vivant 
dans le même monde que les intervenants, et non pas dans des univers complètement séparés 
ainsi que l’exprime implicitement Moscovici (1961), les agents ministériels se sont établis 
une représentation particulière de l’écosystème de l’enfant, en proposant un modèle 
écosystémique comme base de programmation de services. Ils ont pour ainsi dire conquis le 
réel et fournit des réponses à des besoins censés avoir été formulés par les intervenants. Que, 
dans la démarche, ces besoins aient ou pas constitué un point d’ancrage (donc une base pour 
leur représentation) pour les agents nous importe moins que le fait que les sujets n’ont pas 
exprimé, dans leur discours, qu’ils ont initialement été des demandeurs (énonçant leurs 
besoins) et que leurs demandes ont été prises en compte. En ce sens, les processus 
représentationnels s’exercent sur une base unilatérale, voire hiérarchique (dimension que nous 
intégrions à notre schéma, si nous décidions de théoriser plus à fond) et transitive dans le 
passage de l’objet du national aux équipes locales. D’un côté, les agents ministériels ont 
initialement conquis le réel et exercent une pression d’action et de représentation sur les 
intervenants (voir le cadre conceptuel, à ce propos). De l’autre, ils agissent sur l’objet, tel que 
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représenté et mis en action, par des actions de canalisation renvoyant à une certaine 
surveillance.  
 
En outre, nous avons aussi montré comment les représentations sociales, comme 
systèmes, proposées, voire imposées sur une base externe, sont (re)construites, donc 
représentées. Elles le sont en référence à ce qui, initialement, est évacué des systèmes 
théoriques proposés ou imposés, mais qui balisent, au tout départ, l’univers du sujet : la 
composante pratique. Il en est ainsi, nécessairement, puisque la réalité pratique a été 
objectivée, donc (re)présentée sous une forme objectivée aux intervenants.  
 
Un raisonnement apparenté peut s’appliquer aux parents, mais nous disposons de 
moins de matériel à ce propos. Apportons une remarque finale en énonçant d’abord les 
prémisses de ce raisonnement. Nos interprétations ont permis de dégager l’importance des 
ressorts des processus représentationnels, en particulier l’ellipse et le verbalisme que nous 
avons, dans le cadre conceptuel, définis en tant que tendances, mais aussi comme 
mouvements de l’objet. Nous avons mis en évidence que non seulement le parent mais aussi 
l’intervenant exerce des mouvements. Dans la perspective du modèle inter-représentationnel 
proposé, l’individu, qui se représente le monde, est aussi objet de représentation pour un 
tiers. Les mouvements de cet individu-objet représenté sont constitutifs de l’écosystème (tels 
que canalisés), mais aussi des représentations sociales qui s’y enracinent fortement et qui 
constituent elles-mêmes un écosystème, miroir de l’écosystème du sujet. Ces considérations 
nous amènent à dégager la proposition suivante: les mouvements elliptique et verbaliste, 
d’ordre cognitif, constituant les ressorts des processus représentationnels d’acteurs 
(intervenants), sont ceux, réels, des individus (les parents) dont les acteurs (intervenants chez 
qui les mouvements cognitifs s’actualisent) canalisent à la fois l’action et les représentations 
sociales. Ainsi, les mouvements exercés par les parents, en tant qu’objets, pourraient 
correspondre aux mouvements du verbalisme comme dimensions des processus 
représentationnels des intervenants. Le parent qui se rend à l’école bouge et s’insère dans 
l’univers des intervenants, marquant ainsi pour eux une forme de verbalisme.  
 
1.2.4 Bref retour sur les objectifs de recherche 
 
Rappelons que les objectifs de recherche se déclinent comme suit: (1) identifier, d’un 
point de vue structural, les processus d’objectivation; (2) identifier, d’un point de vue 
structural, les processus d’ancrage. Il apparaît clairement que nous avons rempli ces objectifs, 
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non seulement en identifiant des structures propres à chaque type de processus, mais aussi en 
dégageant le lien entre ces processus, d’un point de vue structural, ceci à la frontière des trois 
univers sociocognitifs que nous avons schématisés. Nous l’avons aussi fait en tenant compte 
des différents indices d’objectivation et de matérialisation, en mettant en tension, 
particulièrement, les repères représentationnels.  
 
Sur le plan de l’objectivation surtout, la TRS s’est révélée être un analyseur efficace 
de l’engagement parental inscrit au cœur de rapports école/famille. À la lumière des 
représentations sociales, ces rapports s’établissent sur une base plutôt statique, mais des 
marges de liberté peuvent être exploitées. Ce sont en outre pour plusieurs considérations 
celles des intervenants, à travers leurs processus représentationnels, et non pas celles des 
parents à qui ces intervenants font peu de place. Le recours à l’écosystémie a aussi permis 
d’élargir notre analyse et notre interprétation des processus représentationnels, surtout 
s’agissant de l’objectivation, en particulier de la matérialisation. Tout compte fait, c’est 
surtout le premier des deux objectifs qui a été le plus significativement investigué, en 
particulier sur le plan de la matérialisation qui constitue la composante principale de 
l’objectivation.  
 
Rapportons quelques tendances particulières. L’interprétation des résultats a permis de 
déceler comment les trois constellations s’inscrivent en complémentarité et en quoi, en tant 
qu’indices du principe de polyphasie cognitive, elles mettent en évidence des modes distincts 
de pensée, voire d’appréhension de la réalité. Ceux-ci participent de lignes de 
problématisation commune qui se déclinent toutefois différemment, sous forme d’enjeux, 
d’une constellation à l’autre. La deuxième constellation, qui s’articule au rapport à l’espace, a 
par exemple davantage soulevé les enjeux relationnels propres aux rapports 
interprofessionnels. Sous cet angle, c’est au-delà du perceptuel et du cognitif que s’établissent 
les représentations sociales; elles concernent la façon d’occuper l’espace ainsi que les 
inscriptions sociales. L’interprétation de la troisième constellation a clairement mis en 
évidence le rapport entre un mode idéologique de saisi de la réalité et les positions sociales, 
en terme structurel, des individus. S’agissant de la deuxième constellation, les processus se 
réalisent pour une bonne part de l’intérieur de l’univers des sujets confrontés à un objet 
externe. Ce que nos interprétations, mises ensemble, apportent, c’est la pluralité des rapports 




1.2.5  Interprétation complémentaire 
 
Rapportons ici des éléments d’interprétation complémentaires, en appui sur des 
analyses, effectuées mais non présentées dans la thèse et visant à éclairer les processus 
représentationnels mobilisés par les agents de développement en regard de l’approche 
écosystémique. Nous n’utiliserons pas ce matériel pour construire un second bloc thématique 
qui serait constitué de l’analyse et de l’interprétation des éléments touchant à l’écosystémie. 
Premièrement, il s’avérerait peu justifié de mettre ainsi autant en exergue les représentations 
sociales des agents de développement, même si ceux-ci peuvent constituer des vecteurs 
importants des représentations véhiculées par eux et par d’autres dans le contexte du 
programme. Les analyses et les interprétations qui viennent d’être effectuées concernent les 
participants des équipes locales dont les personnels enseignants, espaces de mobilisation de 
processus représentationnels en contexte de groupe, au sens de Moscovici. Deuxièmement, le 
fait de procéder ainsi aurait pour effet d’alourdir notre argumentaire et d’en réduire la 
lisibilité. Troisièmement, puisque, justement, l’analyse des représentations des agents de 
développement nous fournit, à maint égards, du matériel complémentaire à celui, dense, 
général et générique, qui vient d’être rapporté, nul besoin d’en faire un bloc à part.  
 
C’est alors dans une perspective de complémentarité que nous nous y référerons. Nous 
nous attarderons surtout à des schémas (modèles figuratifs) que nous commenterons et que 
nous enrichirons d’extraits dont le contenu est prégnant, au sens de représentatif du sens et 
significatif. Nous insisterons sur ce qui est pertinent à notre propos. Les éléments d’analyse 
essentiels à l’interprétation seront présentés.  
 
Nous nous appuyons sur l’analyse des réponses aux deux questions suivantes: Sur la 
base de votre expérience, en quoi l’adoption d’une approche écosystémique propre à FECRE 
favorise-t-elle l’émergence ou la consolidation de ce partenariat? (entrevue individuelle 
auprès des agents de développement [n=15], 2007); D’un point de vue écosystémique, en quoi 
les mesures déployées par l’équipe locale ont-elles permis de tenir compte des besoins 
propres aux acteurs de chacun des cinq systèmes? (une entrevue de groupe auprès des agents 
de développement [n=15], 2009). Nous ne pourrons établir de comparaison systémique entre 
le discours de 2007 et celui de 2009, puisqu’il ne s’agit pas de la même question. De toute 
façon, analyser les processus représentationnels sous l’angle temporel à partir d’une approche 
comparative impliquerait de nous situer dans une logique temporelle linéaire. Les temps 1 et 2 
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seraient pris comme des repères stables, des temps fixes entre lesquels rien ne se passe. Aussi, 
d’un point de vue méthodologique, nous ne pouvons isoler l’item ciblé des autres items se 
rapportant à d’autres dimensions du programme.  
 
En outre, le fait que, pour l’essentiel, les agents de développement qui ont participé à 
l’entrevue de groupe de 2009 ont aussi pris part aux entrevues individuelles de 2007 peut 
assurer une certaine stabilisation des items. Ceci enrichit la valeur du matériel utilisé, dans 
une perspective d’ensemble, plutôt que sur une base comparative. Nous ne procéderons pas à 
une présentation complète, comme nous l’avons fait au préalable, des réponses aux questions 
considérées ici, mais nous en faisons une synthèse en retenant ce qui est utile à notre propos. 
Ceci évitera de surcharger inutilement la thèse et de marquer une discontinuité momentanée 
avec notre activité interprétative. Débutons par la question posée en 2007 dont nous avons 
analysé le discours modal qui est à la fois dense et hétérogène. 
 
1.2.5.1      Première question  Débutons donc par la question adressée aux agents de 
développement en 2007: Sur la base de votre expérience, en quoi l’adoption d’une approche 
écosystémique propre à FECRE favorise-t-elle l’émergence ou la consolidation de ce 
partenariat? Insistons sur l’une des constellations repérées que nous traiterons par la 

























Logiques causales de l’écosystémie224 
                                                          
224
 Ce qui est en gras, dans les extraits de gauche, renvoie aux marqueurs importants de la causalité qui sont 
repris à droite. L’italique sert à indiquer la matérialisation et ce qui est surligné met en exergue un contenu 
central du point de vue de la causalité.  
EXTRAITS LOGIQUES DE CAUSALITÉ 
-Mais là, par l'approche écosystémique, on 
s'assure de travailler pour chacun des systèmes. 
Si moi je suis un organismecommunautaire qui 
ne visait que la communauté ou que les familles, 
là, peut-être qu'il va falloir que je prenne la 
lunette enfant aussi. Et la lunette école, si l'école 
est un partenaire, qu'est-ce que je peux faire 
avec cet univers-là aussi? Alors ça vient créer 
une toile d'araignée pas mal plus complète. 
(Sujet 14). [Matérialisation: « pour » un 
système; lunette; toile d’araignée = image; 
identification]. 
Conditions X (Travailler pour chacun des systèmes (en 
adoptant sa  
représentation))  Effet 
(Créer Lien (filet de sécurité) Plus Complet) 
--------------------- 
 
 Condition X  Effet 
-«c'est beaucoup plus difficile de laisser tomber 
un moyen quand il y a plusieurs personnes qui 
sont impliquées, que quand il y a juste un 
organisme. C'est plus facile de passer à côté 
que quand on est plusieurs organismes à 
travailler sur le même moyen. Donc, c'est 
évident que l'écosystémie amène cette 
consolidation-là de partenariat.»  (Sujet 2).  
 
Dans X (nombre faible ou élevé de système ou d’acteur) 
Contexte 
 Condition Y (Prise en compte (facile ou difficile) de tous 
les moyens)  
Cause par Lien d’implication (donc) : approche 
écosystémique (Cause)  
Effet consolidation du partenariat ;   
----------------------------------- 
 
Cause (approche)  --Dans Contexte et Condition --  Effet 
(partenariat) 
 
-Si on ne travaillait pas en écosystémie, on 
pourrait quand même avoir une approche 
systémique, mais ce qui fait que par exemple la 
communauté pourrait se concentrer sur  le 
système communauté et ne pas essayer de voir 
comment ont été influencés les autres systèmes. 
Donc, pour l'émergence d'un partenariat, c'est 
fondamental d'avoir une approche plus 
écosystémique plutôt que systémique, dans un 
premier temps. (Sujet 4).  
 
Effet (Pour émergence du partenariat) Cause X (cela prend 
Approche 
 plus écosystémique) parce que mécanisme d’action Y 
(influence  
systémique réciproque); mécanisme d’action Y est une 
condition  
du Résultat  
------------------------------------------------ 
Cause (approche écosystémique) – Par Mécanisme 
d’action— 
 Effet (partenariat) 
-Elle [approche écosystémique] le [partenariat] 
favorise parce qu'elle oblige tous les systèmes à 
se questionner et à se mobiliser, quel que soit le 
facteur de réussite sur lequel on travaille. (Sujet 
4)   
 
Cause (approche écosystémique)  Effet (Partenariat),  
Par mécanisme d’action (contrainte : systèmes se questionnent  
et se mobilisent) 
--------------------------------------------- 
 




 Condition X  Effet 
 Cause (approche)  --Dans Contexte et Condition --  Effet (partenariat) 
 Cause (approche écosystémique) – Par Mécanisme d’action--  Effet (partenariat) 
 Cause (approche écosystémique) –mécanisme d’action-- Effet (partenariat) 
 Cause (approche écosystémique) – mécanisme d’action (contrainte) --  Effet 
(analyse plus complète) 
 Cause (approche écosystémique) –mécanisme d’action (mutualité de l’action des 
systèmes)-  Effet orienté (par le choix) (partenariat) 
  Cause (approche)   Condition (équipe locale) Effet (émergence du 
partenariat) 
 
-Ça [approche écosystémique] nous oblige à 
trouver des façons nouvelles de répondreaux 
besoins. Parce que là, on prend des lunettes 
différentes pour faire l'analyse. Si moi je suis un 
organismecommunautaire, j'ai ma façon de voir 
mes familles. Si je suis une école, je vois une 
autre facette de cette réalité-là. Alors on a 
chacun notre petite lunette pour regarder notre 
milieu. Quand on le met ensemble, ça donne 
une analyse beaucoup plus complète. (Sujet 14). 
 
Cause  (approche)= contrainte (trouver nouvelle façons de 
répondre  
aux besoins), Par Mécanisme d’action (de la contrainte): 
lunette  





Cause (approche écosystémique) – mécanisme d’action 
(contrainte)  
-  Effet (analyse plus complète) 
-L'approche écosystémique nous mène, on n'a 
pas le choix, c'est.  De la manière dont le 
programme est bâti c'est qu'il faut que chacun 
des cinq systèmes travaille sur chacun des 
facteurs qu'on a ciblés dans nos écoles. Donc, 
on n'a comme pas le choix que le partenariat 
se fasse. (Sujet 2).  
 
Cause (approche écosystémique) –mécanisme d’action 
(mutualité de 
 l’action des systèmes)--  Effet orienté (pas le choix..) 
(partenariat) 
-L'approche écosystémique permettait, et toute 
l'approche  
FECRE, permettait, et même demandait, la 
formation de  
l'équipelocale. Donc, ça c'est un 
incontournable d’en faire  
émerger le partenariat, parce qu'il n'y avait pas 
de partenariat véritable au départ, c'était 
davantage un système avec des collaborateurs 
ponctuels. Donc, la présence d'une  
équipelocale où les gens sont impliqués dès le 
départ dans le 
 portrait de l'analyse jusqu'à l'évaluation des 
stratégies qui ont été déployées, c'est sûre que 
c'est quelque chose qui facilite beaucoup 
l'émergence d'un véritable partenariat. Je pense 
que ça, c'est ce qui fait la différence. (sujet 14). 
 












Nous constatons généralement l’expression d’une séquence linéaire, dont les éléments 
sont résumés ci-haut, qui va d’une cause (approche écosystémique) à un effet (partenariat) en 
passant par un point intermédiaire, à savoir un mécanisme d’action. Celui-ci n’est pas 
dynamique, mais constitue une boîte noire comportant des unités elles-mêmes liées selon une 
séquence additive. Ainsi, l’approche écosystémique cause le partenariat parce que les 
systèmes et les acteurs sont tous pris en compte et qu’ils sont liés (une certaine mutualité), 
parce qu’ils partagent un même environnement ou parce qu’ils sont portés par un but 
commun, la réussite éducative de l’enfant. L’objet approche écosystémique porte en lui sa 
cause et sa destination, tendance que Lewin (1935) critique et qui va dans le sens de la 
tendance, véhiculée dans le sens commun, à son entification, et plus spécifiquement à sa 
matérialisation.  
 
1.2.5.2      Deuxième question Poursuivons avec une question adressée aux agents de 
développement en 2009 : D’un point de vue écosystémique, en quoi les mesures déployées 
par l’équipe locale ont-elles permis de tenir compte des besoins propres aux acteurs de chacun 













Figure 53. Modèle figuratif sur l’écosystémie en lien avec les besoins 
 
L’exagone, au centre, désigne l’écosystème des acteurs tel que décrit par les sujets 
interviewés. Le lecteur est invité à imager un carré qui se serait élargi de part et d’autre pour 
former des extrémités à gauche et à droite. Plastique, l’écosystème bouge. Les extrémités, à 
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gauche et à droite, désignent des limites inférieures et supérieures qui sont élastiques tout en 
demeurant présentes (sans s’effacer). Elles possèdent un mobilisme relatif, assurant une 
certaine continuité, laquelle s’établit particulièrement à la base représentée en gras. Nous 
voulons surtout illustrer le fait que l’action s’inscrit dans des frontières données. Sur un plan 
horizontal, la limite inférieure, à gauche, représentant l’antécédent de l’action, est plutôt 
stable (cercle dont le contour est en gras), alors que la limite supérieure, à droite, désignant ce 
qui se situe au-delà de l’action, est flexible. La frontière supérieure, à droite, s’ouvre avec 
énergie, cela en fonction d’une base rigide (le passé comme point d’appui, à gauche). La 
flèche au centre du schéma illustre cette transition du passé au futur.  
 
La base (en gras), en bas, de même que le sommet de l’exagone attestent du caractère 
hiérarchique de l’écosystème. Les systèmes et les acteurs convergent ensemble vers un objet 
commun, soit l’enfant, localisé au centre de l’exagone. L’éclair dans les carrés désignant les 
systèmes illustre la tendance animiste.  
 
D’une manière globale, l’action s’établit autour de mécanismes additifs. Il demeure en 
outre que la logique temporelle horizontale implicite, elle, semble dynamique. Il s’agit, sur 
une base schématique, d’une composante des « dynamiques » d’action de l’approche 
écosystémie.  
 
Rapportons trois importants extraits qui se rapportent à la composante hiérarchique de 
la structure représentationnelle: 
 
Donc l’équipe locale, chacun des systèmes est représenté, et l’enfant, par 
personnes interposées, est représenté aussi. Parce que l’enfant, que ce soit les 
organismes communautaires ou institutionnels ou l’école, il a son mot à dire par 
personnes interposées. (Sujet 5).    
 
Donc cette façon (…) elle est aussi au niveau de la représentation, ce qui fait 
que tu as les besoins qui t’arrivent de la base. Donc les gens qui travaillent avec 
les enfants, (…) l’école ou avec des familles avec l’extérieur de l’école, ils 
ramassent aussi les besoins par personnes interposées, par (…). Donc, cette 
façon de travailler permet plus de répondre aux besoins. (Sujet 5). 
 
Je trouve qu’au niveau de l’écosystémie, la partie où c’est… Pas le plus difficile, 
mais un défi, je dirais, c’est à l’intérieur même de notre commission scolaire. Je 
regarde par exemple des partenaires qui étaient à l’équipe locale (…) 
socioéducative qui ne sont plus là, donc le travail, ce n’est pas clair pour les 
gens qui sont dans les services, les conseillers pédagogiques, les 
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accompagnateurs, en fait, d’actualiser l’écosystémie. Parce qu’ils en ont plus fait 
partie, à un moment donné, donc ça fait que quand ils viennent en offre de 
service, on ne tient pas nécessairement compte des systèmes représentés dans 
l’école. Chez nous, en tout cas, c’est un des plus grands défis. (Sujet 6). 
 
L’enfant correspond à la base, à l’élément commun (deuxième extrait) tel qu’il est 
représenté par des intervenants (premier extrait). Ceux-ci sont les représentants de l’enfant, 
mais aussi des systèmes sélectionnés et répartis sur une hiérarchie (troisième extrait), en lien 
avec l’organisation des services.  
 
L’enfant est déjà représenté, puisqu’il a des représentants. Absent -il n’a pas 
réellement son mot à dire (premier extrait), sinon par la bouche des autres-, il se confine dans 
un concept (Moscovici, 1961) comme l’objet qui a disparu. Il n’a pas à être représenté. Le 
rapport représentant/représenté peut être théorisé sous l’angle du signifiant/signifié, par une 
analyse de discours que nous ne ferons pas ici. Pour l’organisation hiérarchique des processus 
représentationnels, le lecteur peut consulter l’excellent article de Valsiner (2013).  
 
Passons au plan horizontal qui s’exprime de manière manifeste dans les quatre extraits 
suivants: 
 
Je regarde les organismes qui disaient: « Nous autres on accueille aucun 
immigrant, on ne parle pas l’espagnol». Mais maintenant tous les organismes 
accueillent tous les immigrants. Ils n’ont plus cette barrière-là, ils n’ont plus… 
Donc, on s’est ouvert plus à la communauté. (Sujet 4). 
 
On a répondu entre nous à nos besoins réflexifs. Je veux dire qu’il n’y a pas un 
organisme (…) qui est en mesure de faire (…) des ressources qu’ils avaient et 
des besoins qu’ils avaient (…). Il n’y a personne qui a défoncé sa (…), dans mon 
expérience à moi. Il n’y a personne qui a défoncé sa vision pour faire une affaire 
qui serait comme une espèce d’appendice à côté de lui. Donc là, il ne fait pas 
plus de sollicitation, de formation sur des compétences parentales qu’il en faisait 
parce que ses règles à lui, on ne fait pas ça. Donc je dirais qu’on a répondu aux 
besoins. (Sujet 1).  
 
Donc on a beaucoup plus éclaté nos réalités et on a beaucoup plus compris aussi 
c’était quoi la réalité de chacun. Je dirais qu’au début de FECRE, tout le monde 
y allait vraiment avec ‘ma petite mission’ et je vais faire ma petite mission. Alors 
que maintenant, c’est beaucoup plus éclaté, comme intervention. (Sujet 4). 
 
Donc ils sont allés se chercher des subventions supplémentaires pour répondre 
plus aux besoins du milieu, parce qu’ils ont appris et ils ont évolué avec nous 
aussi, ces organismes-là, pour aller même au-delà du besoin qui avait été 
identifié à la base, et pour aller plus large. (Sujet 4). 
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Les deux premiers extraits sont contradictoires. Dans le premier, le sujet renvoie à la 
disparition d’une barrière (une contrainte, au sens de canalisation, et une frontière, au sens 
écosystémique du terme) comme condition ou indice d’évolution des actions et des 
représentations. Dans le deuxième extrait, le sujet indique qu’une barrière demeure présente et 
assure une certaine continuité. Or, il ne s’agit pas d’une continuité statique (continue), mais 
dynamique (discontinue), puisqu’elle autorise certains mouvements, la structure étant 
malléable. Cette considération vient réduire l’apparent paradoxe.  
  
Nous devons aussi prendre en compte la nature des processus en œuvre. Ce qui, dans 
le deuxième extrait, fait office de facteur de stabilité, de contrainte moins mobile, c’est la 
référence à l’ancrage (les règles de l’institution), alors que ce qui bouge (discontinuité) 
renvoie au rapport à l’objet, donc à l’objectivation. Pour attester de cette tendance, nous avons 
localisé l’ancrage à gauche dans la figure 53, en lien avec l’en-deçà de l’action et de la 
représentation, avec ce qui est stable, et l’objectivation, à droite, en lien avec ce qui se 
manifeste au-delà de l’action et de la représentation ainsi qu’avec ce qui est flexible. Le 
premier processus fournit un cadre (facteur C) au deuxième qui est plus ouvert, qui se 
constitue nécessairement par un mouvement d’ouverture; nous avons vu, dans le cadre 
conceptuel, que le facteur P fonctionne en suscitant une ouverture, là où le facteur C réintègre 
les éléments. 
 
L’espace (à droite dans la figure 53) est ouvert, une ouverture sur l’avenir est admise. 
Aller au-delà de l’action (comme dans la première constellation de la question posée aux 
équipes locales où les sujets renvoient à ce qui est émergeant, à leur projet par exemple) et de 
la représentation actuelle peut prendre la forme d’un éclatement de la barrière (troisième 
extrait) et de son élargissement (quatrième extrait). C’est uniquement dans le premier cas 
qu’un saut qualitatif se réalise. La mise en œuvre des processus représentationnels dans une 
perspective temporelle s’établit par l’évolution des systèmes (quatrième extrait) et de leur 
ancrage (la mission, troisième extrait), ceci à travers l’objectivation. C’est pour cette raison 
que, dans la figure 53, nous avons lié l’ancrage et l’objectivation par une flèche 
bidirectionnelle, ceux-ci se répondant rétroactivement. Comme la structure ne forme pas un 
système fermé mais un système ouvert, l’espace représentationnel, établi autour du rapport de 
l’individu avec l’environnement, est ouvert. 
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Complétons cette interprétons en mentionnant, d’une part, que, dans les quatre 
derniers extraits rapportés, les sujets relisent leur passé en y décelant une évolution sur le plan 
de leur action et de leur représentation. Ils le revisitent dans le présent, en situation 
d’entrevue. Le passé est donc relatif au sens qu’en donne le sujet dans le présent, et le futur 
auquel il fait référence renvoie en fait au présent. Ce futur est en fait un passé proche qui est 
reconstruit dans le présent (Valsiner, 2014). Cette considération relativise le sens du devenir 
du sujet et de sa projection dans l’avenir. D’autre part, il est important d’insister sur le fait que 
le système représentationnel est plastique et que son unité ainsi que sa structure s’établissent 
autour de ses tensions constitutives. Il relève alors du principe de tenségrité. Finalement, 
indiquons que, contrairement à ce que nous avons identifié à propos de la question posée en 
2007 aux agents de développement, l’approche écosystémique n’est pas un antécédent ni une 
cause, mais une structure et un processus (cela se dégage d’ailleurs nommément de certains 
extraits rapportés en 2009). Nous pouvons à ce titre nous appuyer sur Valsiner (2009), en 
mentionnant que l’approche écosystémique n’est pas l’objet des représentations sociales, mais 
que les sujets construisent leurs représentations à travers elle (l’objet). C’est notamment ce 
qui distingue la représentation sociale du processus représentationnel.  
 
1.2.6 Brève synthèse schématique autour du thème du travail 
 
  
Sans nécessairement intégrer tous les éléments d’interprétation qui ont été présentés et 
déjà synthétisés rapidement, il nous apparaît important de les lier autour d’une dimension 
phare peu exploitée dans les analyses et pas encore dans l’interprétation, mais se manifestant 
de manière transversale: le travail comme domaine d’action. Nous ne parlons pas 
nécessairement de domaine au sens de l’ancrage, mais le travail est souvent connoté sous 
aspect. En outre, il est aussi objectivé.   
 
Étant donné le faible traitement que nous en avons fait a priori –bien que le lecteur 
peut en trouver quelques indices dans les analyses des questions adressées aux participants 
des équipes locales-, nous avons effectué un travail intermédiaire qui n’est pas rapporté ici. 
Concernant les éléments de réponse à la question adressée aux participants des équipes 
locales, nous avons procédé à une analyse des extraits se rapportant au thème du travail, en 
tenant compte des dimensions dégagées dans les analyses et interprétations présentées 
préalablement. Nous avons aussi tenu compte, de manière complémentaire et sur une base 
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globale, des questions touchant à l’écosystémie. Sur le plan des processus représentationnels, 
nous obtenons le schéma intégrateur suivant.  
 
Figure 54. Intégration de données interprétatives à la figure 49 pour des fins de synthèse 
 
Sous la forme de la figure 54, nous reprenons la figure 49 en y intégrant de nouveaux 
éléments en rouge, figure constituant l’adaptation de la figure 12 présentée dans le cadre 
conceptuel. Nous désignons ici par la notion d’« inter-action » ce qui, dans la figure 49, était 
associé à la thématique générique du rapport école-famille-communauté et aux sous-
thématiques suivantes: collaborateurs; ouverture de l’école; parent (comme cible). Il s’agit ici 
de situer les rapports école-famille-communauté en regard de la dimension d’interaction, que 
nous considérons ici comme bidirectionnelle, propre à l’écosystémie. Nous retrouvons cette 
composante relationnelle dans le discours des participants des équipes locales, à travers l’idée 
de se lier (créer des liens) et d’agir sur le parent. C’est le fait même de s’inscrire en relation 
que l’écosystémie, telle que représentée, fait éclater en confrontant les sujet au relationnel 
puisqu’il leur apparaît relativement étranger, du moins lorsqu’il s’établit sur une base 
dynamique avec des tiers qui ne font pas partie de leur organisation d’attache, en l’occurrence 
l’école. Les intervenants se situaient habituellement dans le contexte d’une action souvent 
réalisée seul, sinon dans un espace relationnel restreint (agir sur l’enfant ou sur le parent, 
selon une perspective).  
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La nouvelle lecture théorique (écosystémie comme cadre C suggéré ou imposé, en 
provenance de l’extérieur) qu’est appelé à faire le sujet de la réalité (de l’écosystème) n’a pas 
son répondant dans son univers socioculturel immédiat. Le sujet éprouve alors une tendance 
(mouvement) verbaliste, puisqu’il ne dispose pas de support pour l’objet et son cadre 
(théorique). Parallèlement -et ici nous abondons dans le sens de la deuxième proposition 
théorique émise dans le cadre conceptuel (représentation sociale) à l’effet que l’objectivation 
et l’ancrage agissent simultanément, sur une base complémentaire-, l’agir (le « domaine » 
pratique), comme cadre représentationnel immédiat dont dispose le sujet, ne lui permet pas de 
donner sens à l’objet. Il éprouve alors une tendance (mouvement) elliptique.  
  
À l’instar de Moscovici (1961; 1976/2008), chez qui la confession, comme objet, est 
détachée de son cadre religieux (immédiat), au niveau, particulièrement, des équipes locales, 
(mais aussi chez les agents de développement qui les composent et à qui ont été adressées les 
questions sur l’écosystémie, en 2007 et 2009), le domaine du travail est détaché de l’agir, 
comme cadre. Par ce processus, le travail sert de point d’ancrage pour la dimension d’inter-
action, elle en est le signe constitutif. D’autre part, tout comme la confession est représentée 
différemment dans cette opération, le travail ne peut plus désormais revêtir le même sens. 
D’un côté, les processus représentationnels rendent familier l’insolite; de l’autre, ils rendent 
insolite le familier en le remodelant (Moscovici, 1961). Voyons alors comment est signifié le 
travail. 
  
Sur le plan de l’agir pris dans son sens général, il prend quatre acceptions, dont la 
première et la deuxième sont respectivement les plus manifestes: s’investir, se mobiliser, agir 
(dans un sens particulier) et intervenir. La troisième est la plus globale. Notons que seuls 
l’investissement et la mobilisation peuvent se définir « intrinsèquement » par référence au 
sujet (par l’usage du « se »).  
 
Les extraits suivants, typiques, exemplifient ce à quoi renvoie l’investissement :  
 
De ce que j’entends, ce n’est pas nécessairement une partie de plaisir, ça a été 
quand même laborieux, difficile, beaucoup de travail. (Sujet 88). 
 
Je pense qu’on ne fait pas tant de travail que ça sur l’appropriation du programme. 
On vit le programme. On fait de l’écosystémie parce qu’on est toute une gang 
ensemble et qu’on réfléchit sur les parents et nous autres. (Sujet 98). 
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Mais ce qui est sûr c’est qu’il n’y a pas de monde ici qui pourrait faire une grande 
présentation précise de tous les fondements du programme. Mais ce n’est pas 
grave, ce n’est pas ça qu’on fait, on travaille. (Sujet 98). 
 
Ces extraits font apparaître, sur une base paradoxale, la tension théorie-pratique que 
nous avons fait ressortir plus tôt dans nos interprétations. Dans le premier extrait, le sujet 
exprime la lourdeur de la démarche. Dans le deuxième, le contraste entre le lourd et l’action 
ainsi qu’entre le théorique et le pratique se traduit par l’opposition entre les domaines du 
travail et du vécu. Or, dans le troisième extrait, le même sujet contraste le théorique avec le 
travail. Les sujets à la fois acceptent et refusent l’objet, le connotent sur le plan de ce qui est 
habituel et étranger. Il apparaît que le théorique est, paradoxalement, étranger dans un univers 
familier (immédiat).  
 
Voyons ce que Moscovici nous dit à propos de ce rapport paradoxal à l’objet, cela 
nommément sous l’ange de l’investissement :  
 
Pour transformer les matériaux fournis par la science, la société a recours à un 
certain mécanisme d’investissement. Cet investissement doit se comprendre 
d’abord dans le sens d’un tâtonnement qui contourne l’objet pour éprouver ce 
qu’il a d’étranger. On parle au même titre d’investir une place forte ou un 
animal. Il ne s’agit pas d’un processus de défense, mais d’un contact qui permet 
d’éviter une rupture intempestive avant le rejet définitif ou l’accoutumance à 
l’objet. Au cours de cet apprivoisement, l’objet est associé à des formes connues 
et reconsidéré à travers elles. C’est ainsi qu’on comparera la psychanalyse à des 
pratiques plus courantes (la conversation, la confession). Investir une science 
c’est aussi s’investir dans l’effort que l’on fait pour l’adopter ou la rejeter. C’est 
ainsi que tout ce qui était étranger à l’individu lui apparaît comme son oeuve, et 
que la psychanalyse entre dans son histoire et petit à petit l’infléchit  […] La 
dépense d’énergie qu’entraîne le mécanisme d’investissement d’un objet social 
l’intègre au champ des productions du groupe ou de l’individu. (Moscovici, 
1976/2008, p. 171-172).  
 
Le travail, comme investissement, renvoie à cette idée d’effort déployé pour donner 
sens à l’objet qu’est le parent, en agissant sur lui. Dans la perspective de Moscovici, les 
participants des équipes locales contournent l’objet, le mettant à distance pour lui donner 
sens. Dans l’extrait qui vient d’être cité, Moscovici nous semble signifier, sur une base 
intéressante, ce à quoi renvoie le fait de rendre l’objet à la fois présent et absent (voir le cadre 
conceptuel). Si l’objet extérieur, celui qui fait son entrée dans l’univers immédiat, demeure au 
centre de l’extrait, nos interprétations montrent en outre aussi, d’une part, le statut paradoxal 
de l’objet initialement présent dans cet univers, celui, familier, avec lequel interagit l’objet 
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étranger (voir le cadre conceptuel) –il y a donc bel et bien deux objets, l’un venant du dehors 
et l’autre, du dedans- et, d’autre part, que l’investissement lui-même peut apparaître 
contradictoire. Il est vecteur de tensions. Soulevons aussi la dimension d’énergie que nous 
avons déjà soulevée en suggérant l’intérêt d’exploiter la perspective de Lewin (1935) en 
complément de Moscovici.  
 
Si s’investir auprès du parent signifie donner sens à l’objet, cela ne veut pas dire que 
les sujets inter-agissent avec lui sur une base proximale et horizontale. Au sens même où, de 
nos résultats, il ressort que d’ancrer l’objet implique un rapport hiérarchique à celui-ci (voir, 
dans la figure 54, la tendance elliptique), les sujets agissent sur le parent dans un contexte « 
relationnel » unidirectionnel, voire hiérarchique. L’investissement est peu connoté sous 
l’angle collectif, du faire ensemble et de la collaboration interprofessionnelle. Le rapport au 
parent est additif (voir en particulier les questions sur l’écosystémie). 
 
C’est plutôt la mobilisation, deuxième sens du mot travail, qui implique le faire 
ensemble, mais sur une base additive (voir la figure 54), tel que nous l’avons dégagé (la 
question adressée aux participants des équipes locales, mais aussi les questions posées aux 
agents de développement concernant l’écosystémie). Lorsque les sujets parlent d’action, 
troisième acception du mot travail, ils lui donnent un sens très général. Lorsqu’ils connotent 
ce qui a changé sur le plan de l’agir, ils renvoient à l’action (acception du mot travail ou du 
verbe travailler). Le changement est donc appréhendé de manière floue, ainsi que nous 
l’avons mentionné.  
 
Quant à l’intervention, quatrième acception du mot travail, les sujets s’y réfèrent peu. 
Nous savons que ce sont largement des personnels scolaires qui n’exercent pas a priori un 
travail d’intervenant, au sens d’intervention sociale, qui composent l’équipe locale, pensons 
aux personnels enseignants en particulier. Le fait, pour eux, de s’inscrire dans FECRE ne 
semble pas les amener davantage à se présenter comme des intervenants, même si nous avons 
désigné les sujets comme tels. Dans l’ensemble, il apparaît que le travail est un domaine qui 
donne sens à l’inter-action, laquelle est, sur base de compromis, appréhendée de manière 
essentiellement unidirectionnelle.  
 
Pour mettre en exergue le fait que le domaine du travail est représenté différemment, 
qu’il ne prend pas le même sens qu’il prenait avant FECRE, disons simplement que lorsque 
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les sujets parlent de travail au sens d’emploi, ils réfèrent systématiquement aux catégories 
utilisées pour désigner l’investissement –terme central pour l’« après FECRE »-, l’action, la 
mobilisation et l’intervention. Le travail devient le signe de l’inter-action, bien que celle-ci ne 
soit pas admise. Ainsi, lorsque les sujets parlent du travail, ils le font souvent en référence au 
rapport aux autres, entendu que celui-ci est unidirectionnel et additif, voire hiérarchique. Dans 
un sens apparenté, Moscovici a montré que la psychanalyse, telle que représentée par le 
peuple, est le signe de la sexualité, même si celle-ci fait l’objet d’un refus. Nos interprétations 
montrent aussi que l’objet refusé est absorbé, mais sous des formes intermédiaires fortement 
liées aux cadres initiaux de l’individu.   
 
2.  BLOC 2 : L'ENGAGEMENT PARENTAL  
 
L’application d’une perspective écosystémique aux analyses et interprétations 
réalisées dans le premier bloc thématique a permis de saisir que l’engagement parental fait 
partie d’un écosystème d’objets inscrits dans le contexte du programme FECRE. Il est apparu 
que les représentations qu’ont les intervenants de l’engagement parental passent largement 
par celles qu’ils entretiennent en regard du parent et de la famille de manière globale. Nous 
avons aussi mis en évidence la façon dont les acteurs se situent eux-mêmes dans l’espace et 
dont ils inscrivent les parents dans l’écosystème, selon les découpages qu’ils lui appliquent. 
Le positionnement des intervenants dans l’espace est, selon la façon dont est catégorisé cet 
espace, un indice de leur rapport aux parents qui s’établit largement sur la base de processus 
de canalisation de l’action de ceux-ci. Nous avons moins décelé comment les intervenants se 
voient à travers l’objet engagement parental que la manière dont ils l’insèrent dans leur 
univers appréhendé sur une base écosystémique.  
 
Le deuxième bloc thématique touche directement à notre objet d’investigation, à 
savoir l’engagement parental comme objet des processus représentationnels mobilisés par les 
personnels enseignants. Le deuxième bloc s’inscrit en continuité avec le premier qui a dépeint 
le contexte d’ensemble dans lequel se déploient les processus représentationnels.  
 
 La dimension de contexte peut prendre trois sens ici. Premièrement, nous pouvons 
considérer que le programme FECRE constitue le contexte dans lequel se déploient et sont, 
dans certaines conditions, stimulés les processus représentationnels touchant à l’engagement 
parental. Deuxièmement, en vertu de la perspective écosystémique que nous adoptons et qui a 
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été mise en évidence dans le premier bloc, il apparaît pertinent de considérer que 
l’engagement parental s’inscrit dans un écosystème d’objets interreliés. FECRE constituerait 
alors un objet holistique de représentation, il formerait un objet-contexte écosystémique qui 
donnerait sens à l’engagement parental. Troisièmement, nous pouvons émettre l’hypothèse 
d’une hiérarchie de représentations (Valsiner, 2014). Les processus représentationnels 
mobilisés autour de l’engagement parental pourraient alors s’établir autour des représentations 
sociales du programme FECRE, ce deuxième objet canalisant le premier (engagement). Nous 
y reviendrons dans la section intégrative finale (avant la conclusion) présentée à la suite du 
deuxième bloc thématique; nous verrons alors laquelle de ces options est la plus viable. Nous 
articulerons à ce moment les interprétations des deux blocs, pour enchaîner avec la conclusion 
de la thèse.  
 
 La continuité entre le premier et le deuxième bloc relève du contenu, mais aussi de la 
démarche d’analyse et, surtout, d’interprétation. La démarche réalisée jusqu’à maintenant 
nous a permis de saisir que les éléments de problématisation et de conceptualisation sont 
interreliés et que les constellations sociocognitives (pour une même question) sont, d’un point 
de vue théorique, susceptibles de s’articuler de manière cohésive et complémentaire. Nous 
avons aussi proposé certaines pistes de modélisation théorique. Dans la perspective abductive 
privilégiée, qui va dans le sens de la progression de notre pensée autour de synthèses 
constructives, nous proposons de tenir compte de ces acquis. Puisque nous avons fait des 
apprentissages à ces égards, nous n’allons pas reprendre la démarche réalisée jusqu’ici. Nous 
ne pouvons présenter les données brutes, comme nous l’avons fait jusqu’ici, sans risquer 
d’alourdir inutilement notre propos. Le matériel sur lequel nous prenons appui dans le 
deuxième bloc est constitué de cinq questions, dont deux comportent chacune plusieurs 
constellations. Identifions donc plus spécifiquement la démarche qui sera entreprise sur le 
plan à la fois des analyses et des interprétations.   
 
Nous allons effectuer ce que nous appelons des analyses avancées. Celles-ci 
constituent la synthèse intégrative des analyses effectuées pour les questions traitées mais non 
systématiquement présentées dans cette thèse. Cette synthèse marque un pas en direction de 
l’interprétation, se situant à la frontière de celle-ci et de ce qui, habituellement, qualifie 
l’analyse. Les analyses avancées fournissent à cet égard de grandes lignes qui seront 
exploitées dans l’interprétation qui suivra. Dans celle-ci, nous intégrerons, sur une base 
abductive, les principaux éléments rapportés dans le premier bloc sans les répéter et sans y 
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revenir systématiquement. Ils vont se fondre à notre propos, disparaissant au regard sans 
s’effacer, ceci comme l’objet (re)présenté ici.  
 
Nous analyserons les « données » en procédant d’une question à l’autre, en débutant 
par la question 10 posée en 2008. Nous ne tiendrons pas compte de la situation temporelle des 
questions, ceci pour des considérations théoriques et méthodologiques déjà rapportées dans le 
premier bloc thématique, et en raison de la cohérence d’ensemble décelée dans la section 
préliminaire (la sous-section précédente). Nous considérons les questions comme des 
contextes de canalisation de processus représentationnels.  
 
2.1 Analyse avancée 
 
2.1.1 Question 10 posée en 2008 
 
La question 10, posée en 2008, est la suivante: Selon vous ou selon ce que vos 
collègues vous ont dit, est-ce que l’opinion du personnel de l’école a changé par rapport aux 
parents depuis les trois dernières années? Elle s’accompagnait des sous-questions 
complémentaires suivantes : Si oui, comment ? Si non, pourquoi ? Notons que la question fixe 
l’horizon temporel (trois ans). C’est donc dans ces limites temporelles que doivent être situées 
les réponses, à moins que les sujets redéfinissent cette contrainte liée à notre activité de 
canalisation. La question comporte deux parties; par rapport à la première, les sujets doivent 
s’interroger et potentiellement se prononcer sur les discussions qu’ils entretiennent avec leurs 
collègues à propos des parents, ce qui est susceptible de fournir des pistes quant aux 
conditions de construction des représentations sociales. La question, comme contexte de 
canalisation de processus représentationnels, peut éclairer le rapport du sujet à de tiers 
professionnels. La deuxième portion de la question fait référence à l’évolution de l’opinion 
des personnels scolaires en regard des parents. À cet égard également, le sujet est susceptible 
de se prononcer sur le rapport qu’il entretient avec ceux avec qui il occupe l’espace scolaire. 
Or, il apparaît que le rapport aux autres intervenants est apparu peu significatif pour les sujets, 
ceci en conformité avec les éléments dégagés dans le premier bloc thématique. Dégageons 
quelques tendances générales: 
 
-4 sujets (sur un total de 22) répondent à la première partie de la question (selon ce que 
vous disent vos collègues), et ce, de manière partagée. Les autres (présentés ci-
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dessous) répondent à la deuxième partie de la question (à savoir s’il y a eu un 
changement ou pas), en plus de préciser la valence de leur opinion.  
-12 sujets considèrent qu’il y a eu un changement (opinion positive dans l’ensemble). 
-7 sujets mentionnent qu’il n’y a pas eu de changement (opinion négative dans trois 
cas).  
-Près de 3 fois plus de sujets révèlent que l’opinion est positive (en indiquant 
généralement qu’elle évolue en ce sens), comparativement à ceux la jugeant négative.  
 
Mettons en évidence le fait que les indices- oui/non, discussion, évolution- de réponse 
à la question adressée aux sujets sont peu matérialisés. À cet égard, l’objet est simplement 
nommé, tendance qui suggère un positionnement superficiel des sujets en regard de 
l’évolution de l’engagement parental. Présentons schématiquement, au moyen de la figure 55, 














Figure 55. Modèle figuratif de la question 10 
 
Les sujets, définis au « je » versus au « nous », sont particulièrement centrés sur leur 
rapport au parent qui doit assurer une présence à l’école, présence qui, sur une base circulaire 
(rétroaction homéostatique et linéarité, comme dans le premier bloc thématique), alimente la 
vision qu’ils s’en font. L’évolution de l’opinion, généralement positive, est représentée sur 
une base additive. L’objet, qui est en soi central, est appréhendé en termes statique et parfois 
sous l’angle de ses fonctionnalités (le mécanisme, à droite, dans le schéma). Les systèmes 
milieu et famille sont représentés en termes négatif (le signe «-» dans le schéma). La 
dimension de présence parentale à l’école surplombe la référence au milieu qui apparaît 
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toutefois significatif à quelques égards, en particulier sur le plan de l’ancrage. Comme ancre, 
il est source de connaissance du parent et base d’action.  
 
2.1.2 Question 8 posée en 2008 
 
La question 8, aussi posée aux sujets en 2008, est la suivante: Pouvez-vous nous parler 
de vos attentes par rapport à l’implication scolaire des parents de vos élèves ? Cette question 
en est une de base pour nos investigations. D’une part, elle renvoie directement aux attentes, 
constituant une importante composante des représentations sociales qui implique une 
projection dans l’avenir. D’autre part, elle aborde directement notre objet d’étude, soit 
l’engagement parental. Du point de vue de la formulation de la question, certains choix 
(d’utiliser le mot implication et de référer au domaine scolaire, par exemple) qui ont été faits 
par l’équipe de recherche semblent constituer des limites, mais ils n’en sont pas, puisqu’ils 
rejoignent les unités de sens caractéristiques du sens commun des intervenants. Le modèle 
figuratif est présenté au moyen de la figure 56.  
 
Figure 56. Modèle figuratif de la question 8 
 
Nous retrouvons globalement la logique d’ensemble qui fonde le modèle figuratif 
associé à la question 10. En outre, l’accent est moins mis sur la présence parentale à l’école 
que sur le fait que le parent s’y oriente (mouvement canalisé sur une base externe, souvent 
mis en évidence dans le premier bloc thématique) selon des zones particulières et qu’il doit 
être « vecteur » de la culture scolaire. L’engagement doit se réaliser essentiellement à l’école, 
sinon à la maison, mais dans une logique scolaire. Les représentations (R, dans le schéma) 
positives que doit adopter le parent en regard de l’école sont une condition de la continuité 
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école-famille à établir, continuité devant atténuer la tendance des problèmes familiaux (dans 
le schéma, un signe « - » est associé à la famille considérée avoir une influence négative) à 
contrecarrer l’action de l’école sur l’enfant. Le sujet (je vers nous) a aussi comme attente de 
canaliser ces représentations. Il s’identifie aux parents, identification associée à son influence 
sur ceux-ci. Peu d’extrait se rapporte à l’ancrage.  
 
2.1.3 Question 17 posée en 2009 
 
 
La question 17, demandée en 2009 aux personnels enseignants, se formule comme 
suit : sur la base de votre expérience, le fait d’enseigner ou d’intervenir dans une école 
FECRE a-t-il modifié votre relation avec les parents de vos élèves?  Précisons que nous avons 
demandé aux sujets qui ont répondu « oui » d’expliquer en quoi et pourquoi, et à ceux qui ont 
répondu « non », de nous dire pourquoi. Nous pouvons alors obtenir des indices polarisés 
(oui/non) et du contenu (la dimension ouverte de la question exigeant des explications). Les 
sujets peuvent se prononcer en tant que personnels enseignants ou comme intervenants, ce qui 
peut nous fournir des indications sur la base d’identité privilégiée (ancrage) et sur le domaine 
dans lequel ils situent leurs actions (ancrage). La première portion de la question est 
susceptible de rejoindre le champ expérientiel des sujets, alors que la référence aux écoles 
touche à un indice d’ancrage central qu’ont mis en évidence les analyses précédentes. Le fait 
que la question traite de relation, et non pas de communication ou d’information qui en sont 
des indices, est susceptible de nous fournir des indications générales à ce propos et de nous 
permettre de déceler les précisions qu’apportent les sujets eux-mêmes.   
 
Le discours, peu dense, se répartit en quatre constellations dont la première comporte 
deux sous-constellations. En raison du caractère fortement lié et complémentaire des deux 
premières sous-constellations, nous proposons un schéma intégrateur (figure 57) des deux 
modèles figuratifs concernés.  
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Figure 57. Modèle figuratif de la première constellation de la question 17 
 
La réponse, en termes de « oui » et de « non », à la question n’est pas claire et, 
lorsqu’elle l’est, les sujets sont mitigés. Le positionnement est alors vague à ce propos. Ceci 
transparaît par la référence floue à la source (programme FECRE) et à la cause (milieu) de la 
modification de la relation, dimension évacuée par les sujets. La source agit en outre comme 
canal pour le sujet. Son raisonnement est linéaire, le lien entre les unités causales est additif. Il 
s’inscrit dans un rapport linéaire aux objets qu’il appréhende sur une base externe, quoi qu’il 
s’identifie, mais de manière mécanique, aux institutions appréhendées selon une tendance 
animiste. 
 
Le sujet réfère à FECRE comme d’un antécédent du changement. Celui-ci est abordé 
sous l’angle de sa manifestation. Le rapport, plutôt que la relation, entre le sujet, appréhendé 
comme un intervenant, et le parent est décrit en termes externe et unidirectionnel. Ce rapport 
passe par une intervention externe, partitionnée selon des cibles, elles-mêmes sectionnées. Le 
parent est la cible de l’intervention du sujet, et des informations lui sont destinées (dans la 
figure 57, le point bleu à destination du parent) sur une base additive. Elles s’ajoutent à lui. La 
communication et l’intervention sont essentialisées, considérées comme des entités qui 
appartiennent au sujet.  
 
Le schéma du modèle figuratif de la première constellation diffère de ceux associés 
aux questions 10 et 8 qui sont, rappelons-le, fortement liés. Nous demandions alors aux sujets 
de parler de leur opinion, telle qu’elle évolue, et de leurs attentes, alors qu’ici, nous 
introduisons dans la question (contexte représentationnel) un rapport de cause à effet entre 
l’enseignement ou l’intervention dans une école FECRE et la relation avec les parents 
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d’élèves. Il est donc sensé que les sujets mettent l’emphase sur la séquence elle-même, plutôt 
que sur leur rapport aux parents appréhendés ici en tant qu’effets. Nous verrons que la 
deuxième constellation permet d’intégrer, au schéma précédent (figure 57), les dimensions 
propres aux questions 10 et 8, en particulier à la deuxième de celles-ci. En outre, nous 
pouvons soulever globalement que le raisonnement du sujet est linéaire et statique, tout 
comme son rapport au parent, ce qu’avait permis de soulever l’analyse de ces deux questions.  
 
Sur le plan de l’ancrage, les extraits (trois) de la deuxième sous-constellation (nous 
avons mentionné à cet effet que la première constellation comprend deux parties dont nous 
tenons compte ici) se rapportent à la dimension identitaire. Plus spécifiquement, le milieu, 
qualifié, à deux reprises, de défavorisé, fait office de référent identitaire. Il apparaît, dans 
deux extraits, que le fait de vivre en milieu défavorisé fournit aux sujets un outillage et une 
compréhension de la réalité des parents, deux facteurs qui orientent leurs interventions auprès 
de ceux-ci. Les composantes de l’ancrage sont cohérentes avec les éléments de 
matérialisation, tout en intégrant la dimension de compréhension de la réalité des parents, 
celle-ci étant toutefois entifiée. S’agissant de la première sous-constellation, c’est plutôt 
l’école qui fournit une base identitaire; elle est source de connaissance du parent et elle 
oriente l’action à son égard. Il est intéressant de soulever cette différenciation milieu/école 
d’une sous-constellation à l’autre. Présentons, au moyen de la figure 58, le schéma du modèle 










Figure 58. Modèle figuratif de la deuxième constellation de la question 17 
 
Le changement (la flèche en pointillé) est peu explicité; les sujets l’associent 
simplement au fait que le parent est plus présent (cette présence est illustrée dans la figure 58 
par le fait que le parent est situé dans le carré désignant les autres contextes que l’école et, 
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dans une certaine mesure, que ce qui est formel et scolaire). Les sujets renvoient aussi au 
mouvement qu’effectue le parent qui se dirige vers l’école (la flèche qui part du parent et va 
vers le carré représentant l’école). Les sujets semblent mieux insérés que le parent dans les 
contextes scolaires et non-scolaires. La présence du parent dans des contextes non-scolaires 
est associée à la possibilité, pour lui, d’observer (l’œil, dans le schéma) les personnels 
enseignants (les sujets). Cette présence permet aussi à ceux-ci d’établir un contact avec les 
parents. L’action (le symbole du soleil, dans le schéma) des personnels enseignants 
(symbolisés par les triangles rouges) se déroule en bonne partie dans des contextes hors-
scolaires, et ce qui s’y passe (observation et contact) est jugé comme positif. 
 
Les énoncés de la deuxième constellation marquent une réponse à la deuxième partie 
de la question, plutôt qu’à la première partie portant sur le changement. En outre, il y a peu de 
référence à la relation proprement dite. Alors que, dans la première constellation, l’accent 
était mis sur le sujet, ici l’emphase est mise sur le parent. En outre, celui-ci n’agit pas avec un 
degré de liberté élevé, ses actions dépendant de celles des sujets. Il est en outre intéressant de 
constater l’accent porté sur le non-scolaire, ce qui fait des éléments de discours analysés des 
unités marginales par rapport à tout ce qui a été mis en évidence jusqu’ici (emphase sur 
l’école). 
 
Figure 59. Situation du modèle figuratif de la deuxième constellation de la question 17 dans 
celui de la première constellation 
 
Dans la figure 59, nous avons situé le modèle figuratif de la deuxième constellation 
dans celui de la première constellation. Nous l’avons fait en tenant compte des unités 
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(matérialisées) de la question 8. Nous retrouvons en rouge ce qui est commun à la deuxième 
constellation (question 17) et à la question 8, et en vert, ce qui qualifie singulièrement le 
modèle figuratif de la deuxième constellation de la question 17 traitée ici. 
 
Tel que suggéré au préalable, le modèle figuratif de la première constellation (et en 
partie de la deuxième) de la question 17 renvoie à la manifestation du changement associé à 
FECRE, dimension d’effet qui n’est pas apparue au moment de l’analyse des questions 10 et 
8. L’institution dont parlent les sujets (première constellation de la question 17) correspond à 
l’école (deuxième constellation de la question 17; aussi questions 10 et 8), et l’accent est mis 
sur la présence et le mouvement du parent ainsi que sur l’observation (question 8) que fait 
celui-ci des intervenants. FECRE n’apparaît pas comme un contexte d’intervention (première 
constellation) ni de canalisation (question 8), mais d’action qui relève du scolaire et du non-
scolaire (deuxième constellation de la question 17). Le non-scolaire est situé à la frontière de 
l’école (le carré de l’école en italique). Il en est ainsi des fêtes de quartier par exemple. En 
outre, les sujets réfèrent peu au milieu (première constellation). Il n’y a pas d’indice d’ancrage 
pour la deuxième constellation.  
 
L’exercice qui vient d’être effectué met en évidence que là où résident des différences 
notoires entre deux constellations (la première et la deuxième de la question 17) apparaît un 
espace d’articulation avec les représentations sociales véhiculées dans d’autres questions (la 
première constellation se différencie des questions 8 et 10, alors que la deuxième les rejoint). 
De la discontinuité intrasystémique (dans un même système représentationnel associé à une 
question) émerge une continuité intersystémique (deux questions formant deux systèmes). 










Figure 60. Modèle figuratif de la troisième constellation de la question 17 
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             Les sujets s’inscrivent dans une position d’ouverture vis-à-vis des parents et du 
milieu. C’est ce que représentent schématiquement les deux grands traits courbés qui partent 
du cercle (sujet). Le parent doit, comme dans le cas de la deuxième constellation analysée 
dans le premier bloc thématique, se déplacer vers le sujet et être présent, près de lui (ce que 
désigné la flèche en gras). Il est sous-entendu qu’il doit être présent à l’école, mais cette 
dimension institutionnelle n’est pas ressortie.  
 
            La référence à la relation, en italique dans le schéma, est aussi implicite. Toutefois, 
certains sujets réfèrent explicitement à leur lien, généralement à créer, avec les parents.  La 
relation est appréhendée comme un effet de l’observation (cause et condition) que fait le 
parent des actions (positives) du personnel enseignant, dimension homéostatique qui est aussi 
ressortie dans la deuxième constellation de la question 17 que nous analysons ici.  
 
               Le milieu canalise (le symbole de l’éclair) la direction de l’action du sujet. Celui-ci 
est particulièrement désigné comme un réceptacle de cette canalisation (comme dans la 
troisième constellation du bloc 1) et comme un objet d’observation lorsqu’il est désigné par le 
pronom « nous ». Le sujet partitionne les objets de son action (le cercle désignant le parent et 
le carré représentant le milieu coupé en deux par une ligne horizontale). Notons que ce qui a 
une certaine influence sur le sujet, soit le parent comme condition de la relation et surtout le 
milieu comme canal, fait partie de ce que nous pourrions désigner comme son champ 
expérientiel renvoyant à ce qu’il inclut dans son univers représentationnel immédiat et à ce 
par rapport à quoi il est ouvert, donc disponible. Mentionnons enfin que les sujets abordent 
souvent positivement ces éléments de contenu. Ils identifient ainsi ce qui a favorisé leur 
relation avec les parents. L’usage du « oui », important mot clé, est fréquent.  
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Figure 61. Situation du modèle figuratif de la troisième constellation de la question 17 en 
regard de la figure 59 
 
Nous avons situé, dans le schéma ci-haut, les éléments de matérialisation de la 
troisième constellation en regard du schéma synthèse (figure 58) que nous avons utilisé 
précédemment. Pour des fins de simplification, nous avons enlevé la référence à la zone non-
scolaire qui est une spécificité de la deuxième constellation, ainsi qu’à la communication et à 
l’information, dimensions singulières de la première constellation. Nous avons placé en rouge 
les éléments de la troisième constellation qui font échos à ce qui a été rapporté au préalable 
(questions 10 et/ou 8, première et/ou deuxième constellation de la question 17). Nous avons 
utilisé le vert pour marquer les spécificités de la troisième constellation.  
 
Nous retrouvons encore l’idée de présence (questions 10 et 8, deuxième constellation) 
et de mouvement (question 8 et deuxième constellation) parentaux, mais cette fois en lien 
avec le sujet (aller vers lui, être près de lui), plutôt qu’avec un système. L’emphase est mise 
sur le parent, en particulier sur ses représentations (question 8 et deuxième constellation). La 
relation parent-enseignant (deuxième constellation) est implicite, et elle est considérée en tant 
qu’effet (cause non identifiée). Ce qui se passe à droite du schéma est la manifestation de ce 
qui se trame à gauche, et entre les deux pôles réside une boîte noire (mise en évidence dans 
l’analyse de la première constellation).  
 
La flèche reliant le parent au personnel enseignant exprime aussi l’idée que le premier 
influe en partie sur le deuxième (nouvel élément de discours). Le sujet parle au nous (question 
10 et 8). Le milieu n’est pas appréhendé comme une cause (première constellation), mais 
comme un canal de l’action du sujet. Le milieu ainsi que le parent sont cette fois partitionnés. 
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Ce qui est nouveau aussi, et particulièrement significatif, c’est la référence, d’une part, à 
l’ouverture du sujet en regard du parent et du milieu (à cet égard, abordé sur le plan de 
l’ancrage, dans la première constellation) et, d’autre part, au champ expérientiel. 
 
Il apparaît globalement que la troisième constellation ressemble à la deuxième, tout en 
portant, comme dans la première, sur la dimension de milieu comme base d’action. La double 
référence au sujet (première constellation) et au parent (deuxième constellation) semble 
permettre cette synthèse qui intègre aussi de nouveaux éléments propres à l’interaction sujet-
parent (le deuxième va vers le premier et l’influence relativement). Dans une perspective de 
synthèse, les sujets renvoient, sur le plan de l’ancrage, à la canalisation (première 
constellation) de leurs instruments de compréhension. Les instruments d’action concernent la 
canalisation de l’engagement parental (question 8). Enfin, la dimension relationnelle, pauvre, 
dans le modèle figuratif, se précise en référence aux instruments relationnels. Passons à la 















Figure 62. Modèle figuratif de la quatrième constellation de la question 17 
 
Nous allons intégrer directement dans le texte (entre parenthèses) certains des 
éléments de comparaison entre les unités de ce modèle figuratif et les dimensions présentées 
jusqu’ici. L’univers expérientiel (troisième constellation) du sujet, connoté par la référence à 
des pronoms personnels (nouvelle dimension), comprend sa conscience, son action ainsi que 
l’objet, soit le lien. Dans la figure 62, presque tout est en bleu pour exprimer la prédominance 
du sujet représenté par cette même couleur (première constellation). L’action est partitionnée 
(la ligne rouge) (première et troisième constellation). Il y a une référence qui est faite au 
changement (flèche bleue) (constellations 1 et 2 où il apparaît superficiellement). La base 
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d’identification (FECRE) (première constellation) est superficielle et peu significative (en 
italique).  
 
Dans l’ensemble, le schéma a plus l’apparence d’un collage dont les pièces sont 
superposées, plutôt qu’intégrées, ce qui amène à penser que les processus représentationnels 
s’établissent largement sur une base superficielle, du moins additive dans ce cas. Ils sont en 
outre fortement rattachés à l’expérientiel, ce qui doit, du point de vue de ce qui est personnel, 
revêtir une certaine signification.  
 
Le modèle figuratif de la quatrième constellation de la question 17 s’articule 
essentiellement à la première, tout en intégrant la dimension expérientielle propre à la 
troisième. Comparativement à la troisième constellation où les sujets répondent généralement 
à la question à l’affirmative (oui), dans le cas présent, ils emploient souvent le « non ». Dans 
la majorité des cas, ils ne font que se positionner négativement sans élaborer, les énoncés se 
situant alors au niveau de la dénomination de l’objet. Ils disent généralement que la situation 
n’a pas changé (réponse négative), et, parfois, ils mentionnent ne pas savoir comment se 
positionner à ce propos. 
 
Il est étonnant de constater la convergence des sujets autour de domaines de l’ancrage 
somme toute reliés: le travail scolaire (première constellation) –travail, comme thème 
transversal dégagé dans le bloc thématique 1- comme expérience et base de connaissance des 
parents et des enfants. Les sujets mentionnent que cette ancre explique pourquoi la relation 
n’a pas changé ou que la nature de leur intervention n’a pas évolué. L’ancrage en est un de 
nature personnelle, ce que traduit l’usage fréquent de pronoms personnels.  
 
Tout comme pour la troisième constellation, des instruments (ancrage) sont associés à 
la compréhension du parent. Cette compréhension est parfois considérée comme étant 
canalisée par le milieu (modèle figuratif, troisième constellation de la question 17). La 
compréhension du milieu est canalisée par FECRE (modèle figuratif, première constellation 
de la question 17). Il est intéressant de soulever l’articulation des modèles figuratifs, sur une 
base transversale, d’une constellation à l’autre, de la matérialisation à l’ancrage.  
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Figure 63. Intégration des modèles figuratifs des questions 10, 8 et 17 
 
La figure 63 représente le schéma intégrateur des modèles figuratifs présentés 
jusqu’ici. En retrait sont placés les éléments marginaux. Nous avons placé en mauve les 
éléments des modèles figuratifs qui sont communs, sans toutefois se manifester de manière 
uniforme et homogène. Nous avons considéré le poids relatif des modèles figuratifs, 
attribuant, pour le dire grossièrement et de façon imagée, ¼ à chacune des constellations. 
Nous avons aussi considéré comme centraux les éléments redondants d’une constellation à 
l’autre, pour la question 17. Comme les schémas ont nécessairement une fonction 
schématique qui réduit la complexité de l’objet (par exemple, les représentations du parent se 
manifestent aussi dans la question 10), nous sommes retourné au contenu des analyses, ce qui 
nous a amené à intégrer deux dimensions, en rouge, au schéma.  
 
Dans la figure 63, il apparaît que c’est moins la relation qui est signifiée que le 
rapport unilatéral, voire parfois hiérarchique avec le parent. Ce rapport s’établit sur une base 
circulaire, pour certaines considérations, de manière homéostatique, tendance importante du 
premier bloc thématique. C’est ce qui est ressorti particulièrement de l’analyse des questions 
10 et 8 (bloc 2). 
 
La dimension de zone est aussi importante. Nous y renvoyons de manière générique 
pour référer aux découpages que font les sujets de leur univers et à la répartition de leur 
environnement en espaces dont l’accès au parent est plus ou moins autorisé.  
 
Dans une perspective adductive, présentons, au moyen de la figure 64, un nouveau 
schéma intégrateur qui tient davantage compte de ce qui est « partagé » ainsi que de certains 
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éléments de contenu relevant d’une analyse complémentaire effectuée sur le même contenu, 
dans une logique essentiellement thématique. 
Figure 64. Schéma synthèse des constellations des questions 10, 8 et 17 
 
L’attention des sujets est généralement portée sur la manifestation du changement 
(d’opinions, d’attitudes, de relation parent-enseignant), plutôt que sur le changement lui-
même et ses antécédents. Même dans la question 17, qui interroge les sujets à ce propos, 
ceux-ci tendent à insister sur ce qui se passe dans l’écosystème, en termes de présence 
parentale. S’ils reconnaissent qu’un antécédent, généralement FECRE, ait joué un rôle (flèche 
bleue, à gauche), la cause, appréhendée dans une perspective additive, du changement est 
signifiée du point de vue de sa manifestation. Ainsi, leur opinion a évolué parce que le parent 
est plus présent à l’école. 
 
Nous mentionnions qu’il existe un vide entre, d’une part, les questions 10 et 8, et, 
d’autre part, la première constellation de la question 17. C’est que les sujets ont, pour cette 
constellation, mis le focus sur les antécédents de leurs actions et de l’engagement parental (se 
situant à la gauche du premier des deux schémas qui viennent tout juste d’être présentés), 
mais il s’agit d’un regard somme toute marginal au côté de ce qui qualifie la manifestation du 
changement.  
 
Au niveau de la question 17, la relation parent-enseignant est apparue peu 
significative. Lorsqu’elle est manifeste, c’est sur une base superficielle (d’ailleurs, les sujets y 
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réfèrent peu sous l’angle de l’ancrage) ou implicite. Les sujets nous parlent, de manière 
globale, de leur rapport au parent qui s’établit par le biais de l’observation (question 10) qu’ils 
en font ou de leurs actions de canalisation, ceci en regard de leurs propres repères de sens 
commun (par exemple, sur le plan de l’ancrage, de domaines d’action; de ce qui qualifie 
l’école). 
 
L’univers expérientiel des sujets semble relever du scolaire, de l’école où ils prennent 
ancrage. Ils situent moins leur expérience en regard de FECRE qu’en référence aux actions 
qu’ils exercent au quotidien, actions qu’ils ne situent pas systématiquement dans le cadre de 
FECRE. Celui-ci, comme antécédent de l’action et comme programme, fait l’objet d’une 
exclusion relative, ce qui a été mis en évidence dans le premier bloc thématique en référence 
aux processus représentationnels. Reconnaissant leur ancrage social (par la référence au 
pronom nous, notamment), mais de manière relativement limitée, les sujets s’incluent dans un 
agrégat (question 10) et n’élaborent pas à propos de leur collaboration avec de tiers 
professionnels, ce qui est aussi apparu dans le premier bloc thématique. Le relationnel est en 
effet relativement exclu. Au niveau de la question 17, cinq sujets se réfèrent au lien, 
dimension potentiellement plus abstraite (au sens d’une distance à l’autre) et moins 
engageante que la relation. 
 
Nous constatons une exclusion relative de ce qui est non-scolaire (qui relève du 
milieu, notamment) et relationnel (relation avec de tiers professionnels et avec le parent). 
Notons que la référence au non-scolaire dont il est question dans la deuxième constellation 
(question 17) est propre à certains sujets (parlant de fêtes dont il n’est pas exclu qu’elles se 
réalisent sur le terrain de l’école) et se manifeste marginalement dans le discours total225. Il est 
aussi question de ce qui se déroule en dehors de la classe, mais pas nécessairement en dehors 
de l’école.  
 
Notons que, sur le plan de l’ancrage, les représentations sont moins superficielles, 
s’agissant notamment du rapport au milieu, et ce, même si, sous certains aspects, l’ancrage est 
statique ainsi que nous l’indiquions. Des éléments exclus ou appréhendés sur une base 
statique au niveau de l’objectivation sont davantage intégrés ou lus plus dynamiquement sur 
                                                          
225
 Le fait d’être véhiculé par un sujet (14) loquace donne l’impression de centralité qui explique sa 
manifestation dans le modèle figuratif.  
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le plan de l’ancrage. En outre, c’est du rapport du sujet, et non pas du parent, à l’écosystème 
dont il s’agit, ce qui corrobore le caractère anthropocentrique des représentations sociales. 
 
Il est important de mentionner que les sujets considèrent généralement que leur 
opinion a changé positivement en regard des parents (au niveau de la quatrième constellation 
de la question 17, les sujets sont légèrement plus favorables à l’engagement parental), 
évolution associée à la présence de ceux-ci à l’école. Le changement est connoté sur une base 
statique, et les sujets demeurent en outre partagés quant à leur opinion. 
 
Sur le plan des attentes, nous ne pouvons déceler si les sujets sont favorables ou pas. 
Ils s’attendent à ce que les parents s’engagent à l’école, dans une perspective additive, et 
selon des zones restrictives, tendance mise en évidence dans la première constellation du 
premier bloc thématique. Le parent doit soutenir l’école, et il est, pour plusieurs, considéré 
comme une source de problèmes pour l’enfant. Certains considèrent que le parent ne remplit 
pas leurs attentes, qu’il ne s’engage pas assez à l’école.  
 
Quant au fait d’associer FECRE, appréhendé de manière floue comme une cause, à 
l’engagement parental (question 17), les sujets sont partagés et leur discours, peu explicite à 
ce propos, n’est pas tranché (variant en particulier de la troisième à la quatrième 
constellation). Toutefois, en reconnaissant que FECRE a canalisé leurs actions (première 
constellation, surtout) de canalisation de l’engagement parental, ils lui attribuent un certain 
rôle. Aussi, au niveau de la deuxième constellation de la question 17, les sujets attestent d’une 
présence plus prononcée des parents à l’école. Concernant la troisième constellation, les sujets 
répondent généralement à l’affirmative à la question (sa première portion, sur l’effet 
d’enseigner ou d’intervenir dans une école FECRE), et ils semblent globalement favorables à 
l’engagement parental. Par contraste, l’usage du « non » est plus fréquent dans le cas de la 
quatrième constellation.  
 
Dans l’ensemble, les réponses aux questions qui ont été adressées aux sujets sont 
floues et superficielles à ces différents égards. Ils nous parlent de ce qu’ils observent, souvent 
en mode dénominatif et énumératif, et ils connotent peu l’évolution de leurs représentations. 
Lorsque nous nous rapportons aux indices de matérialisation, en particulier pour la question 
17, les sujets sont partagés et leur discours n’est pas tranché et explicite.  
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2.1.4 Question 16 posée en 2009 
 
La question 16, qui a aussi été posée aux sujets en 2009, est la suivante: d’après vous, 
la mise en œuvre du plan de réussite affecte-elle significativement la participation des parents 
aux activités scolaires? Nous leur avons demandé de préciser, si oui, comment, si non, 
pourquoi. Nous pourrons vérifier, comme nous l’avons fait dans le premier bloc thématique, 
le sens donné à une dimension du programme FECRE, en particulier les plans de réussite 
comme causes et potentiellement comme conditions de canalisation de l’engagement parental.  
 
Les réponses se répartissent en quatre constellations qui, bien que très denses, se 
rejoignent fortement. Il en est ainsi, particulièrement, des modèles figuratifs des trois 
premières constellations, de sorte que nous les synthétisons sous la forme d’un seul schéma, 
au moyen de la figure 65.  
 
Figure 65. Modèle figuratif des trois premières constellations de la question 16 
 
Le sujet appréhende le parent, en particulier son engagement, sur les plans cognitif et 
perceptuel (le verbe voir) (dans le schéma, les lettre C et P). Il canalise cet engagement. Il le 
fait dans le contexte de FECRE considéré en tant qu’espace social d’action, plutôt que comme 
cadre de programmation de services ainsi que l’ont aussi révélé, en partie, les analyses du 
premier bloc thématique. Les actions du sujet font l’objet d’un découpage. Il en est ainsi, 
également, de l’engagement parental appréhendé selon des catégories prenant notamment la 
forme de zones. C’est l’école qui correspond à la zone privilégiée. Le parent s’y engage, s’y 
déplace (mouvement) et y assure une présence. Dans l’ensemble, la temporalité est considérée 
de manière linéaire et statique.  
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De manière transversale, il apparaît que les objets sont entifiés, situés dans des classes 
homogènes qui prennent souvent une forme matérielle que le sujet peut indiquer du doigt. Le 
lien entre ces classes est de nature additive. Pour représenter ce caractère homogène et 
statique des ensembles, nous avons entouré les formes du schéma de larges contours. C’est le 
temps qui fait l’objet d’une entification la plus marquée.  
 
Remarquons que l’écosystémie n’apparaît pas directement dans le schéma, même si 
elle constitue une dimension manifeste de la troisième constellation (question 16). En fait, elle 
se réduit pour l’essentiel à ce que font les parents dont la présence, en grand nombre, est 
importante, de même qu’à leurs attitudes favorables en regard de l’école. Comparativement à 
la deuxième constellation où l’accent est mis sur le sujet, dans la troisième constellation, ce 
qui le concerne, en particulier son rapport aux objets, se restreint en fait à ces objets eux-
mêmes.  
 
Apportons des éléments de spécificités supplémentaires en lien avec chacune des trois 
constellations synthétisées par le biais du schéma de la figure 65. Concernant la première 
constellation, les sujets ne répondent pas aux dimensions importantes de la question, à savoir 
s’ils sont d’accord ou pas (oui ou non) avec l’énoncé et s’ils considèrent que le plan de 
réussite a eu une influence sur l’engagement parental. Par ailleurs, en termes de canalisation, 
ils ne renvoient pas aux plans de réussite mais à leurs propres actions. Ils parlent en outre de 
moyens d’action que comporte le plan de réussite, mais de manière marginale. Sur le plan de 
l’ancrage, les sujets répondent à la question en ancrant l’engagement parental au niveau de 
leurs actions de sollicitation parentale.   
 
S’agissant de la deuxième constellation, nous constatons une très faible référence aux 
plans de réussite. Les sujets renvoient plutôt à leurs actions, ce qui peut connoter une 
tendance à décontextualiser FECRE en le sortant de son cadre formel puis à le 
recontextualiser. Insistons enfin pour dire que les sujets répondent généralement positivement 
à la question, comme en dénote l’usage fréquent du « oui » (sans traiter de plans de réussite). 
Un seul extrait se rapporte à l’ancrage, en particulier à un instrument d’action. En outre, le 
sujet s’y réfère largement sous le mode de la matérialisation.  
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Dans la troisième constellation aussi, l’accent est mis sur la canalisation de 
l’engagement parental par le biais de l’action des sujets. Globalement, ceux-ci constatent un 
manque d’engagement parental ainsi que la manifestation d’attitudes parentale négatives en 











Figure 66. Modèle figuratif synthèse des trois premières constellations de la question 16 
 
 
Les trois constellations peuvent se résumer schématiquement au moyen de la figure 
66. Établissons, à partir de cette figure, et en tenant compte des particularités de chacune de 
ces constellations, des comparaisons avec les éléments généraux présentés pour les questions 
10, 8 et 17. Au niveau de la première constellation de la question 17, nous avions obtenu, 
globalement, le schéma suivant. 
 
Figure 67. Schéma global du modèle figuratif de la première constellation de la question 17 
 
Au niveau de la question 16, qui concerne l’effet d’une dimension de FECRE, soit les 
plans de réussite, sur l’engagement parental, la flèche qui, dans la première constellation de la 
question 17, lie FECRE au sujet est absente. En fait, nous pouvons penser que l’effet, de 
FECRE, comme cause et antécédent, sur le sujet, se décèle, par celui-ci, à l’observation de la 
présence parentale à l’école ou à ses attentes à ce propos. C’est comme dire que FECRE a 
fonctionné sur les sujets par ses effets sur l’engagement parental, effets canalisés par ces 
mêmes sujets.  
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À l’issu de la synthèse des éléments des modèles figuratifs des questions 10, 8 et 17, 
nous mentionnions que l’accent est mis, globalement, sur la manifestation du changement, 
plutôt que sur sa séquence ou ses antécédents. Ce qui se manifeste au regard du sujet, c’est 
surtout la présence parentale à l’école. Son opinion a évolué parce que le parent est plus 
présent à l’école. Pour la question 16, nous retrouvons ce même type de raisonnement, les 
sujets répondant à cette question en identifiant la présence ou l’absence parentale à l’école. 
Nous y décelons aussi un autre raisonnement, complémentaire, lié aux efforts mobilisés par 
les sujets pour canaliser l’engagement parental. Comme rapport au parent, cette canalisation 
est la manifestation du changement, cela dans la logique qui vient d’être évoquée (en 
complémentarité avec les questions 10, 8 et 17). Mais, il s’agit surtout d’un signe de ce 
changement. Pour exprimer l’effet des plans de réussite, les sujets vont parler de leur action 
de canalisation qui sert à signifier cet effet en le situant dans leur champ expérientiel. 
Présentons de nouveau la figure 64.  
 
Figure 64. Schéma synthèse des constellations des questions 10, 8 et 17 
 
Le rapport parent-enseignant y est représenté par la flèche rouge. À la lumière de ce 
qui vient d’être dit, celle-ci est le signe de la flèche bleue (située à gauche) qui devrait être 
décalée vers la droite pour s’insérer dans l’univers des sujets. FECRE, qui est exclu comme 
nous le disions, est toutefois parfois appréhendé (deuxième constellation) comme un contexte 
social d’action. Le décalage de la flèche bleue dont nous parlions va dans le sens de 
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considérer FECRE comme un contexte social immédiat plutôt que comme un antécédent et un 
cadre extérieur, dans la mesure, bien sûrs, où il est objectivé par les sujets.  
 
À la question 16, les sujets répondent souvent par « oui » (deuxième constellation), 
mais en renvoyant à leurs actions et non pas aux plans de réussite exclus du discours, étant 
donné, probablement (sur une base abductive, en regard, notamment, du premier bloc 
thématique), leur caractère formel relevant de la dimension de programme. Ceci va dans le 
sens de ce que nous venons de dire concernant le statut conféré à FECRE.    
 
Nous venons de situer globalement le schéma synthèse des modèles figuratifs des trois 
premières constellations de la question 16 (figure 66) en regard des questions 10, 8 et 17. Un 
élément transversal relève de la partition de l’action (première constellation de la question 16, 
première et quatrième constellations de la question 17) et celle de l’école (deuxième 
constellation de la question 16 et question 8). 
 
La quatrième constellation de la question 16 est convergente avec les autres 
constellations de cette question. Elle répond aux éléments généraux que nous avons identifiés, 
en plus de mettre l’emphase sur des dimensions particulières qu’il convient de rapporter 
rapidement sans que nous ayons besoin de référer au schéma de son modèle figuratif 
inutilement complexe pour être inséré ici, mais sur lequel nous reviendrons dans la portion 
interprétation sous l’angle temporel; il sera alors un incontournable à notre réflexion et ses 
dimensions complexes prendront sens plus que si nous le présentions maintenant. La 
dimension d’activité, au sens d’événements comme des fêtes de quartier, parfois de projets, 
s’y manifeste de façon importante.  
 
Les sujets insistent aussi sur leur rapport hiérarchique au parent, ce qui transparaît 
dans la figure 64, en particulier en lien avec la première constellation de la question 17. Ils 
mettent aussi l’emphase sur la continuité école-famille, dimension qui est ressortie du modèle 
figuratif de la question 8 (figure 56). La composante temporelle est particulièrement 
exploitée. L’accent est mis sur le moment présent, considéré comme un point fixe où se situe 
le sujet dans une séquence temporelle. L’évolution est appréhendée en termes statique. Ces 
deux dimensions complémentaires sont éclairantes pour les éléments de synthèse rapportés 
plus haut, dans la mesure où le déplacement schématique (figure 64) de la flèche représentant 
l’antécédent du changement, appréhendé ici sur une base statique, dans l’univers du sujet, ne 
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fait sens que si nous situons cet univers au moment présent, dans un cadre expérientiel donné. 
En prenant le raisonnement par l’autre bout, nous pouvons aussi dire que le sujet connote, en 
fonction de ses repères actuels, ce qui est passé (antécédents), cela en fonction d’un passé 
rapproché plutôt que lointain, puisque son horizon temporel se rétrécit (dans la mesure où son 
point de référence est dans le présent). Cette tendance va précisément dans le sens de se 
représenter une réalité, la faisant disparaître d’un horizon pour la faire réaparaître dans un 
autre, le sujet jouant du temps à travers l’espace (le temps est d’ailleurs spatialisé).  
 
Nous reprendrons ultérieurement ces éléments qui peuvent sembler complexes. Nous 
suggérons pour l’instant au lecteur de retenir simplement que l’un des éléments de cohérence 
entre les questions concerne ici le fait que les antécédents sont considérés peu importants, 
dans la mesure où la fenêtre temporelle privilégiée relève du présent (nous verrons en outre, 
dans l’interprétation, que, dans l’ensemble, le présent est défini par rapport au passé). Pour la 
quatrième constellation (question 16), une catégorie thématique particulière réfère à la 
relation par rapport à laquelle les sujets sont mitigés. Tous les éléments pouvant être associés 
à l’ancrage sont matérialisés.  
 
Pour boucler sur l’analyse avancée, reprenons les grandes dimensions rapportées, 





Figure 68. Synthèses des dimensions structurales des processus représentationnels dégagés 
dans le bloc 2 
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Le rapport parent-enseignant s’établit sur une base unidirectionnelle et hiérarchique, 
ce que symbolise la flèche bleue que nous avons située au centre du schéma, plutôt qu’à 
gauche, en retrait (où il désignait, dans la figure 64, le lien entre l’antécédent de l’action du 
sujet et celle-ci), tendance largement décelée dans le premier bloc thématique également. Le 
changement est évacué ou appréhendé en termes linéaire et statique, à partir d’un point 
particulier de la séquence temporelle qui est désigné par le présent. Comment le changement, 
censé désigner le lien entre FECRE (ou les plans de réussite) et l’action du sujet (de même 
que la relation parent-enseignant), est-il représenté lorsqu’il est appréhendé sous l’angle de sa 
manifestation, dans le présent, et qu’il est situé dans l’univers expérientiel actuel du sujet? 
Pour y répondre, nous devons tenir compte, premièrement, du fait que ce qui se manifeste, 
c’est la canalisation et la présence parentale attendue ou observée et, deuxièmement, le 
rapport de continuité (forcée) à établir (la dimension de continuité n’est pas exprimée 
nettement, elle est donc placée en italique dans le schéma).  
 
Dans une perspective abductive, mentionnons que c’est le transfert de l’objet, de 
l’univers –comme point de départ et espace central- du sujet à celui du parent dans le but de le 
lui véhiculer, qui est privilégié et qui exprime le changement vécu dans une fenêtre 
temporelle réduite, à l’intérieur de l’univers du sujet. Le rapport parent-enseignant, comme 
manifestation, comme état, est le signe de cette dynamique de changement décalé vers 
l’univers du sujet où celui-ci transfère des objets culturels aux parents qui doivent les 
adopter
226. C’est largement en ce sens que nous avons déjà présenté le lien circulaire unissant 
ces deux catégories d’acteurs et que doivent s’établir les attitudes (représentations) des 
parents, par voie de canalisation externe.  
 
Ce phénomène se traduit notamment par le fait que les sujets ne nous parlent pas de leur 
intervention ou de leur enseignement dans une école FECRE ou des plans de réussite comme 
causes, mais qu’ils réfèrent à leurs effets (pris pour les effets de l’antécédent qu’est FECRE) 
en termes de présence parentale qu’ils situent en regard de leur champ d’action, en particulier 
de leur action de canalisation. Dans la catégorie des objets exclus, nous avons ajouté 
l’engagement comme action parentale. Nous avons vu que c’est la présence, appréhendée 
                                                          
226
 Si nous situons sur une séquence linéaire ce qui apparaît de manière simultanée, nous pouvons dire que, 
premièrement, l’antécédent du changement ne fait que sens que du point de vue de l’action canalisatrice du sujet 
(d’où le décalage schématique de l’antécédent vers l’univers du sujet) et que, deuxièmement, le changement, lui, 
est vécu, non pas chez les sujets qui changeraient, mais selon ce qu’ils constatent, comme effet, chez le parent, 
de leurs propres actions.  
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comme manifestation, donc comme état, du parent qui est privilégiée. Les sujets ont peu 
insisté sur l’action parentale elle-même; à cet effet, l’analyse de la deuxième constellation, 
dans le premier bloc thématique, a montré un compromis réalisé par les intervenants au profit 
de la sollicitation du parent plutôt que de son engagement. C’est aussi la canalisation de la 
présence parentale qui est privilégiée ici (bloc 2). Le non-scolaire fait aussi l’objet d’une 
exclusion relative. Rappelons maintenant les tendances « empiriques » rapportées.  
 Bien que partagés, les sujets mentionnent souvent que leur opinion et celle de leurs 
pairs a changé positivement en regard de l’engagement parental connoté en termes de 
présence. 
 Difficile de saisir si les sujets sont favorables ou pas à l’engagement parental, sur le 
plan de leurs attentes. 
 S’ils n’identifient pas la valence de leurs attentes, ils en nomment l’objet: ils 
souhaitent généralement une présence parentale à l’école, parfois à la maison, dans 
une perspective scolaire. 
 Certains considèrent que le parent ne remplit pas leurs attentes, qu’il ne s’engage pas 
assez à l’école.  
 Globalement, les sujets (troisième constellation de la question 16) constatent un 
manque d’engagement parental ainsi que la manifestation d’attitudes parentales 
négatives en regard de l’école. 
 Quant au fait d’associer FECRE à l’engagement parental, les sujets sont partagés et 
leur discours, peu explicite à ce propos, n’est pas tranché (variant en particulier de la 
troisième à la quatrième constellation). Toutefois, ils reconnaissent que FECRE a 
canalisé leurs actions (première constellation, surtout) de canalisation de l’engagement 
parental.  
 Les sujets (question 16) ne renvoient pas aux plans de réussite comme causes de 
l’engagement parental, mais (certains d’entre eux en particulier- constellation 2-, 
répondant positivement à la question) plutôt à leurs actions de canalisation.  
 Les parents et les mséf sont de manière transversale appréhendés comme causes de 
problèmes scolaires ou, du moins, ils sont saisis sur une base statique, en référence à 
des traits types partagés, représentation justifiant parfois une action correctrice visant à 
rétablir la continuité école-famille.   
 





L’interprétation tient compte de ce qui a été acquis dans le premier bloc thématique 
(analyse et interprétation). Notons que nous ne pourrons systématiquement montrer comment 
chacun des éléments d’interprétation se rattachent aux questions et constellations, en prenant 
le soin de les identifier et de les comparer. Les analyses avancées, qui viennent d’être 
effectuées, ont déjà poursuivi cette finalité de mise en rapport des résultats. Nous renvoyons 
le lecteur au tableau 9, en annexe, identifiant différents éléments d’interprétation selon les 
questions et constellations, dont des dimensions plus secondaires dont nous ne parlerons pas 
pour éviter d’alourdir notre propos.  
 
S’agissant de la section précédente, elle répond déjà largement à notre objectif 
général, en identifiant notamment la valence des représentations sociales. Nous y reviendrons 
en traitant des objectifs de recherche. Nous n’intégrerons pas systématiquement, aux 
prochaines interprétations, celles qui ont été réalisées dans le premier bloc thématique, ceci 
pour éviter d’alourdir notre propos. Nous avons déjà lié les deux blocs d’analyse. Toutefois, 
quelques éléments essentiels d’interprétation seront intégrés aux sections qui vont suivre, 
dans une perspective de synthèse. Mentionnons que certains résultats plus spécifiques, qui 
n’ont pas été présentés systématiquement dans la section analyse avancée par souci de 
synthèse, seront rapidement récupérés ici. Le lecteur pourra alors se référer au tableau 9, en 
annexe, pour plus d’informations.  
 
La section précédente a aussi permis de dégager les rapports structuraux entre les 
modèles figuratifs, rapports dont nous avons montré le caractère cohésif et complémentaire. 
Nous avons aussi dégagé les spécificités propres à chaque question et constellation. En outre, 
ce qui attire l’attention, c’est la structuration cohérente des représentations sociales autour 
d’un noyau de sens commun qui, lui, se décline en unités de sens contextualisées en fonction 
de la question et possiblement du moment de la passation de l’entrevue. À cet égard, il est 
étonnant de constater la cohésion des unités véhiculées sur une période de deux ans. 





2.2.1  Remarques préliminaires : les dimensions des représentations sociales 
 
Par-delà nos objectifs de recherche qui portent sur les indices d’objectivation et 
d’ancrage, nous constatons la « formation » d’un champ représentationnel227, dont nous avons 
fait mention dans les interprétations du premier bloc thématique et constituant une importante 
dimension des représentations sociales. Nous en parlerons maintenant puisqu’elle se dégage 
de manière apparente et immédiate à l’issus des analyses avancées qui viennent d’être 
effectuées. Nous l’abordons rapidement, comme en guise d’aparté, sous l’angle de 
considérations préalables, puisqu’elle déborde nos objectifs, que nous ne l’avons pas 
identifiée dans le cadre conceptuel et qu’elle nous fournira des indices initiaux 
d’interprétation sans que nous ayons besoin d’y revenir systématiquement. Comme dimension 
émergeante, elle nous renseigne sur le caractère structural des représentations sociales 
étudiées.  
 
Voyons comment Moscovici (1976/2008) définit le champ représentationnel: 
  
La dimension que nous avons désignée par le vocable « champ de représentation 
» nous renvoie à l’idée d’image, de modèle social, au contenu concret et limité 
des propositions portant sur un aspect précis de l’objet de la représentation. Les 
opinions peuvent recouvrir l’ensemble représenté, mais cela ne veut pas dire que 
cet ensemble soit ordonné et structuré. La notion de dimension nous oblige à 
estimer qu’il y a un champ de représentation, une image, là où il y a unité 
hiérarchisée des éléments. L’ampleur de ce champ, les points sur lesquels il est 
axé varient, englobant aussi bien des jugements sur la psychanalyse que des 
assertions sur la psychanalyse ou la typologie des personnes censées recourir à 
cette théorie particulière. (p. 67-68). 
 
Il apparaît que les multiples modèles figuratifs schématisés forment chacun des 
systèmes cohérents. Ils s’inscrivent aussi dans un ensemble cohésif que nous pouvons 
désigner comme un champ représentationnel. Des régularités apparaissent ainsi d’un contexte 
à l’autre, c’est-à-dire d’une question à l’autre et d’une constellation à l’autre. Nous avons vu, 
par ailleurs, à quelques reprises, la liaison, certes imparfaite entre l’objectivation et l’ancrage 
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 Comme l’ont montré les interprétations effectuées dans le premier bloc thématique, il apparaît que les 
modèles figuratifs forment des systèmes en interaction, sur une base complémentaire, dans ce que nous pouvons 
désigner comme un champ représentationnel, celui-ci s’établissant autour d’éléments redondants mais 
dynamiques. 
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dont nous avons suggéré, dans le premier bloc thématique, qu’ils s’articulent dans certains cas 
de manière dynamique. 
 
Dans la perspective de Moscovici, si les attitudes convergent, elles constituent la base 
de constitution d’un tel champ. Or, nous avons montré que le positionnement des sujets est 
peu explicité et que ceux-ci sont partagés. En outre, à la lumière des résultats de son enquête 
française, Moscovici (1961) réfère aux professions libérales pour lesquelles c’est l’idéologie 
et non pas l’attitude qui a un pouvoir organisateur : 
 
La signification de ce dernier résultat s’affermit constamment au cours de cette 
étude: dans ce groupe, dont les options politiques ou religieuses ont une certaine 
rigueur et netteté, celles-ci pénètrent d’une manière détaillée et unitaire tous les 
raisonnements et toutes les prises de position. L’attitude, dès lors, n’est plus 
qu’un élément de cette représentation claire et globale. Dans d’autres 
populations, les opinions sont moins structurées, moins définies par une 
direction générale, autrement dit elles sont exprimées, résumées par l’attitude. 
(p. 73)  
 
Il semble que, chez les sujets que nous avons interviewés, ce soit simplement les 
opinions qui se structurent, sans s’articuler de manière majeure autour d’un fondement 
attitudinal. La cohérence des opinions est si forte qu’elle se maintient, sous plusieurs 
considérations, dans le temps, sans égard à l’année de passation de la question. Aussi, des 
correspondances marquées, que nous avons à maintes reprises mises en évidence ça et là, 
s’établissent entre le premier bloc thématique, qui touche aux représentations des participants 
des équipes locales, et le deuxième bloc, qui concerne les représentations des personnels 
enseignants. À cet égard, l’ancrage de ceux-ci dans l’univers FECRE pourrait constituer une 
donnée non négligeable, ceci qu’ils participent ou pas directement et formellement aux 
équipes locales.  
 
En outre, des différences subsistent, pensons par exemple à la dernière constellation de 
la question posée aux participants des équipes locales (premier bloc) qui s’organise autour de 
la dimension idéologique. Parallèlement, l’aspect hiérarchique forme, dans le deuxième bloc 
thématique, une composante manifeste de la quatrième constellation de la question 16. Ces 
constats nous amènent à mettre le focus sur les constellations elles-mêmes en tant que champs 
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représentationnels inscrits dans un champ plus large, contribuant ainsi à le contextualiser
228
. 
Nous ne devrions pas parler, alors, du pouvoir organisateur du champ le plus englobant, mais, 
à la manière de Moliner et Martos (2005), de la fonction contextualisante des éléments 
représentationnels particuliers, propres à certains contextes, voire même à certains sujets. 
Nous verrons que, justement, les particularités propres au sujet s’avèrent centrales sur le plan 
des processus représentationnels.  
 
Si, chez Moscovici, le champ représentationnel, qui est lié au sens commun, 
transcende la distinction entre l’ancrage et l’objectivation, il apparaît, dans les analyses 
avancées, que des spécificités se dégagent en particulier des dimensions d’ancrage. Sous cet 
aspect, nos objectifs de recherche paraissent fort pertinents. Ce qui vient d’être dit à propos 
des champs représentationnels nous montre en outre que les fils se tiennent d’un élément de 
contenu à l’autre. Ayant attesté de la cohérence d’ensemble des unités représentationnelles, 
nous pouvons, dans la prochaine sous-section, dégager des tendances centrales sans les 
associer systématiquement à chacune des questions, ce que le lecteur pourra effectuer en 
regard du tableau synthèse présenté en annexe. Nous ferons immersion dans l’univers 





2.2.2.1     De l’objet actif à l’objet passif : le refus de l’action parentale  En faisant 
une présentation critique de la TRS, dans le cadre conceptuel, nous avons mis en évidence la 
centration, qui est faite, sur l’objet (facteur P), et nous avons notamment suggéré l’emphase 
qui y est néanmoins mise implicitement sur son cadre (facteur C). Les réponses aux questions 
posées aux personnels enseignants relativement à l’engagement parental marquent une 
insistance sur l’objet. Dans la perspective de Moscovici, cet objet est présent ou absent, 
visible ou invisible. C’est moins ce que porte l’objet qui importe que sa seule et simple 
présence. Dans une logique anthropocentrique, il demeure toutefois que la présence de l’objet 
influe sur les processus représentationnels du sujet dans la mesure où celui-ci le traite 
cognitivement. En soi, l’objet n’est pas actif mais passif. Seulement présent ou absent, l’objet 
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 Comme le mentionne Moscovici, le champ représentationnel s’établit autour de patrons de redondance, mais 
aussi, comme nos interprétations l’expriment, autour d’espaces de tension caractéristiques des concepts de 
tenségrité et de plasticité. En contraste avec ce que propose Moscovici, nous avons analysé et interprété non pas 
une structure, mais plusieurs structures. C’est vrai autant dans le bloc 1 que dans le bloc 2. Nous l’avons en outre 
explicitement démontré dans le premier cas où cette tendance nous semble être particulièrement apparente. 
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ne prend sens que du point de vue du sujet. Dans la mesure où il se manifeste dans l’univers 
du sujet, celui-ci l’appréhende pour le représenter. Comment pourrait-il en être autrement 
dans une perspective endogène et autoréférentielle (voir le cadre conceptuel)? Qu’en est-il si 
l’objet constitue un individu et qu’il renvoie à une forme d’action, plus particulièrement au 
rapport entre cette personne et l’environnement? Qu’en est-il du lien école-famille, en 
particulier du sens que donnent les personnels enseignants à l’engagement parental 
constituant une action et un rapport, censé être actif, du parent à l’environnement? 
 
Les analyses avancées ont clairement mis en évidence la centration des sujets sur la 
présence parentale ainsi que l’exclusion de la dimension d’action telle qu’elle qualifie ce 
qu’est l’engagement parental. Nous avons mentionné, dans le cadre conceptuel, que l’action 
parentale renvoie à ce qui se passe lorsqu’une rencontre sociale survient; ceci exprime l’idée 
de rapport individu/environnement établie sur une base interactionnelle. Dès lors que 
l’interaction (voir l’interprétation du premier bloc) et, en particulier, le relationnel (sous-
section précédente) sont évacués du champ représentationnel (dans un rapport figure/fond, 
relégué sur le fond) des sujets, ceux-ci ne privilégient pas l’engagement parental ainsi défini. 
Nous avons vu, notamment, que les parents disposent d’une faible marge de liberté dans leur 
rapport à l’écosystème, ils sont donc considérés comme peu actifs. Au niveau de la question 
10, il apparaît que les parents constituent des objets passifs de représentation. Souvent, les 
sujets parlent d’engagement comme d’un état plutôt que d’une action. Ils réfèrent alors au fait 
de voir les parents impliqués. Nous avons dégagé cette tendance dans la problématique 
(largement sous l’angle du cognitivisme) et, en partie, dans le cadre conceptuel (typologie), en 
mettant en évidence cette passivité des parents de mséf. D’ailleurs, le verbe « impliquer » est, 
tel qu’indiqué dans la problématique, associé à un rapport objectal, voire instrumental au 
parent qui doit s’accommoder à l’école. Cette tendance va précisément dans le sens de 
l’objectivation, en particulier de la matérialisation du parent considéré en tant qu’objet.  
 
Du point de vue de la TRS, pourquoi les sujets refusent-ils de considérer l’objet 
comme actif? Un objet actif en est un qui influe potentiellement sur les processus 
psychosociaux, voire plus largement socioculturels, en orientant par exemple le sujet dans une 
zone particulière de l’écosystème. C’est ce que Lewin (1935) a mis en évidence, en référant 
au concept d’énergie. Sous cet aspect, l’objet canaliserait, ou plutôt catalyserait (nous y 
reviendrons), les processus représentationnels, notamment en orientant le sujet dans l’espace.  
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Le fait, pour les personnels enseignants, de permettre au parent d’agir dans et sur 
l’écosystème ainsi que de l’habiter, donc de s’y engager, impliquerait de lui laisser moduler 
l’espace qu’ils occupent eux-mêmes. Ce serait lui donner le droit, voire l’encourager à se 
constituer en tant que domaine de leur propre ancrage, domaine caractérisé par des objets et 
des êtres qui prennent une valeur sociale et qui orientent l’action. Plus particulièrement, cela 
impliquerait, pour les personnels enseignants, de laisser le parent de mséf faire une pleine 
immersion dans l’univers scolaire, donc de canaliser leurs actions. Ce serait faire du parent de 
mséf un intervenant, co-intervention admise dans certaines théories, pensons au 
constructionnisme en particulier lorsqu’appliqué à l’intervention familiale (Parton et O’Byrne, 
2000).  
 
Le parent forme certes une dimension de l’écosystème des personnels enseignants, 
mais un objet relativement passif au sens de ne pas influer significativement, par eux-mêmes, 
sur leurs processus représentationnels. La TRS nous semble (voir le cadre conceptuel) 
d’ailleurs s’établir autour de cette idée que l’objet est passif et qu’il laisse une empreinte chez 
le sujet, seulement dans la mesure où celui autorise ce processus, ceci dans des conditions 
particulières
229
 qu’il établit sur une base autoréférentielle, selon les paramètres de son propre 
univers immédiat.  
 
Nous avons montré en ce sens (premier bloc et analyse avancée dans la section 
précédente) que l’école régule, de manière homéostatique, son rapport à l’extérieur. Si le 
parent influence, de manière certes restreinte, les personnels enseignants, c’est sur cette base 
homéostatique, dans une perspective circulaire propre aux tenants du cognitivisme (voir la 
problématique). Les personnels enseignants observent la présence parentale à l’école, ce qui 
module leurs attitudes à l’égard du parent, raisonnement fondateur des thèses cognitivistes qui 
a transparu dans nos résultats (voir en particulier la question 10), particulièrement sur le plan 
des logiques de causalité. 
 
En considérant la tendance verbaliste (le fait que l’objet faisant son entrée dans 
l’univers du sujet n’y trouve pas de cadre) se manifestant par le refus de l’objet, pourquoi les 
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 Nous avons montré en ce sens, dans le premier bloc (analyse et interprétation), voir en particulier la première 
constellation de la question posée aux membres des équipes locales, que le parent s’oriente vers l’école 
(mouvement), mais dans des conditions particulières.  
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personnels enseignants souhaitent-ils alors une hausse de la présence parentale à l’école?230 
Ils ne font pas qu’entretenir des attentes à cet égard, ils canalisent la présence parentale et 
vont même chercher le parent, l’extirpant de son milieu pour l’amener à l’école (voir, en 
particulier, la troisième constellation de la question 16), forçant ainsi l’entrée de l’objet dans 
leur univers immédiat.  
 
Du point de vue de la problématique, nous pouvons penser que les personnels 
enseignants procèdent, pour ainsi dire, par nécessité culturelle. L’école ne peut assumer seule 
sa mission éducative, et elle a besoin des parents; pas de leur culture mais de leur soutien 
instrumental. La présence parentale à l’école est signe d’harmonie et de continuité sur le plan 
des transitions horizontales qu’effectuent les enfants considérés à risque d’échec scolaire. Le 
point de référence normatif aux rapports école-famille renvoie alors à la culture scolaire 
autour de laquelle s’établissent cette harmonie et cette continuité, sans que les parents de mséf 
se l’approprient activement pour la faire leur, en se la représentant. Ils rapprochent les parents 
de l’école, mais les y insèrent, pour les surveiller de près (Delay, 2011), pour gérer et 
normaliser leurs actions, ce qui suppose d’assurer la passivité de l’objet. C’est plus 
précisément, s’assurer que le parent agisse en tant que réceptacle passif des objets scolaires 
qui lui sont véhiculés (Crozier et Davies, 2007). 
 
Du point de vue de la TRS, gérer à proximité veut dire matérialiser l’objet en le situant 
sur ou tout près de la membrane perceptuelle (voir le cadre conceptuel) du sujet. En 
extension, sous l’angle de l’écosystémie, cela implique de canaliser l’accès du parent à des 
zones particulières de l’école, la classe étant relativement souvent privilégiée par exemple, 
mais selon des conditions particulières.  
 
Pour désigner ce phénomène, nous suggérons l’expression de verbalisme inversé (et 
actif). Si le verbalisme qualifie le fait que l’objet se cherche un cadre, le verbalisme inversé231 
renvoie au fait de lui en faire (activement) correspondre un, par plaquage. L’objet est alors 
contraint d’entrer dans un cadre (l’école, la culture scolaire) qui, bien qu’il lui soit externe, est 
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 Cette importante question a aussi été posée dans le premier bloc. 
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 L’inversion dont il est question doit être comprise du point de vue du sujet, dans le cas qui nous occupe le 
personnel enseignant. Plutôt que d’éprouver l’absence de cadre pour un objet, comme le joueur qui ne voit pas 
où placer la pièce d’un casse-tête dans le cadre que forme cet espace donné, celui-ci mobilise des efforts pour 
faire correspondre (impliquer le parent, plutôt que de susciter son engagement) un objet à un cadre censé 
pouvoir l’accueillir, comme le joueur qui porte son regard sur la structure d’accueil de la pièce plutôt que sur la 
pièce elle-même (sans égard à leur correspondance), préoccupé à finir le jeu à tout prix.  
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censé a priori lui correspondre. En ce sens, les personnels enseignants cherchent à établir une 
continuité additive école-famille, parfois en la forçant (voir les figures 64 et 68). Les 
personnels enseignants procèdent aussi par zonage, terme que nous proposons pour exprimer 





Le verbalisme inversé procède alors sur une base sélective et préférentielle, les sujets 
n’étant pas soumis qu’à des objets externes dont ils subissent la manifestation comme chez 
Moscovici, mais ils cherchent aussi activement à attirer des objets dans leur univers. Ils le font 
sélectivement, puisqu’ils refusent l’engagement parental et, parfois, la contamination du 
scolaire par le familial et le communautaire (question 17, deuxième constellation). La 
dimension de sélectivité, dont nous avons suggéré, dans le cadre conceptuel (section 
représentation sociale, troisième proposition théorique), qu’elle transcende l’ancrage et 
l’objectivation pour caractériser les représentations sociales, se dégage de manière centrale 
ici.  
 
Mettons en exergue le fait que les personnels enseignants agissent sur leurs propres 
processus représentationnels, en canalisant les mouvements de l’objet (chez Moscovici, son 
entrée et sa sortie dans l’univers du sujet) engagement parental selon des zones particulières. 
Ils construisent ainsi des ZLM, au sens qu’en donne Valsiner (1997). Parlons alors de 
canalisation active. Le fait, pour nous, d’utiliser cette expression et de référer au zonage nous 
permet d’insister sur la dimension de sujet plus que l’a fait Moscovici. Dans sa théorie, la 
propension des frontières à s’ouvrir ou à se fermer pour faire entrer l’objet nous semble 
relever de l’écosystème, de phénomènes naturels qui s’y déroulent et que, dans une certaine 
mesure, subissent les sujets qui sont contraints de « faire avec l’objet ».  
 
Nous mettons plutôt en évidence la tendance du sujet à rechercher activement –d’où 
l’idée de verbalisme actif- l’objet (aller chercher le parent, pour l’amener à  l’école), objet 
qu’il se représente comme passif et dont il souhaite l’inaction. Le zonage exprime cette idée 
que l’écosystème est psychosociologique, que les zones, ouvertes ou fermées, sont celles que 
déterminent les sujets. Certains d’entre eux nous parlent, par exemple, de leur ouverture au 
regard du parent, et pas uniquement de l’ouverture des frontières de l’école (voir la question 
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 Dans le cadre conceptuel, nous avons parlé de zone. Le zonage, terme qui exprime un processus, renvoie à la 
construction de zones.  
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10, en particulier). Les analyses avancées ont mis en évidence que l’objet est inséré, par la 
personne, dans son champ expérientiel, ce qui permet d’intégrer plus à fond la dimension de 
sujet à la thèse de Moscovici (Valsiner, 2003b).  
 
L’objet qu’est le parent est à la fois étranger et familier, dans la mesure où les sujets, 
par une activité libre et active, en reconnaissent sélectivement des aspects comme étrangers, 
et d’autres, comme familiers. L’objet est alors connu et inconnu, ceci du point de vue des 
sujets. À la fin du premier bloc thématique, nous référions à l’investissement de l’acteur 
comme mécanisme de contournement d’un objet à la fois étranger et familier. Nous parlions 
alors d’un objet théorique contrasté avec le domaine de la pratique. Or, dans le cas qui nous 
occupe ici, l’objet renvoie à un acteur bien réel; il soulève alors des enjeux importants qui 
nécessitent encore davantage l’investissement des acteurs (dimension ressortie ça et là, par 
exemple dans la question 8 et dans la deuxième constellation de la question 16, mais non 
présentée dans les analyses avancées) pour agir sur l’objet, dans le but de l’influencer. En ce 
sens, les processus représentationnels sont idéologiques.  
 
Aussi, l’effort, comme indice d’investissement, est plus qu’un simple déterminant de 
l’engagement parental comme le suggère Epstein (1995, 2010), mais il renvoie à un 
mécanisme psychosociologique par lequel les sujets agissent sur le parent et, par ce concours, 
sur leurs propres processus représentationnels. L’effort va dans le sens de l’appréhension de 
l’objet et de sa canalisation selon des zones restrictives, en fonction des catégories 
(impliquant un découpe de l’écosystème tel que représenté) dont sont vecteurs les sujets. La 
catégorisation forme un important mécanisme, et le fait de nous y référer permet de situer, sur 
une base sociocognitive, les typologies construites (nous parlions notamment de raisonnement 
typologique, dans le cadre conceptuel) par les sujets. 
   
2.2.2.2     Catégorisation et causalité La question 8 interrogeait les sujets sur leurs 
attentes en regard de l’engagement parental. En nommant l’objet, plutôt qu’en le 
matérialisant, ils ont identifié les types d’engagement parental privilégiés en établissant des 
catégories. Présentons celles-ci sous la forme d’un tableau qui, par souci de synthèse et pour 











Contenus des catégories 
École À L’école 
           -Globalement: S’impliquer dans l’école; S’engager  à l’école; S’impliquer au niveau de 
ce qui se passe à l’école; Venir et s’intégrer dans l’école; Apporter de l’aide à l’école; Venir 
aider; Venir nous voir; V enir travailler et s’impliquer avec nous.  
           -Spécifiquement : Venir voir les expositions de l’enfant; Bénévolat (3 mentions); OPP; 
S’engager dans la classe (4 mentions); S’engager au service de garde. 
Le scolaire  
Implication au niveau de la réussite; Implication au niveau de la réussite éducative; Appuyer 
l’école; Scolaire; Académique. 
Activités scolaires à l’école 
            -Globalement :  
Participer aux activités; Projet; Activités en classes.  
            -Spécifiquement : 
Rencontre de parents; Remise de bulletin; Portfolio remis par l’élève; Porte ouverte, Projet 
comme le club des petits déjeuners; Venir présenter, en classe, leurs métiers, leurs occupations 
et leurs loisirs. 
Famille (dans 
la) 
Aider l’enfant; Devoirs; Leçons. 
Pratiques 
éducatives 
Communiquer avec l’enfant; Écouter l’enfant; Encourager l’enfant; Appuyer l’enfant; Motiver 
l’enfant; Accompagner l’enfant; Superviser l’enfant; Valoriser l’enfant. 
Canalisation Donne rendez-vous; Envoyer des lettres; Suivi avec les parents; Une aide au parent; Aller 
chercher les parents; Outiller les parents; Formation de groupe pour les parents; Mrontrer au 
parent comment montre aux enfants. 
Attitudes 
parentales 
Parent disponible pour l’école, qui répond aux messages reçus; La vision qu’a le parent 
(considérer le rôle de l’école); Épouser les valeurs de l’école; Confiance aux valeurs de l’école; 
Appuyer les valeurs de l’école; Valoriser l’école; Attitude positive par rapport à l’apprentissage; 
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Le parent est capable de dire quand cela ne va pas; Le parent manque de capacité; Le parent 
manque de volonté. 
Relation On les cotoye; Communications des personnels enseignants (par écrit et tél ou en personne) 
envers les parents; Communication du parent avec les personnels enseignants; Les parents nous 
parlent; Le parent qui collabore. 
 
Si nous nous rapportons aux typologies de l’engagement parental telles que décrites 
dans le cadre conceptuel, nous retrouvons, dans le tableau 8, une emphase sur les systèmes, en 
particulier l’école, lieu où se réalise l’engagement, mais aussi sur des domaines renvoyant aux 
pratiques, aux attitudes et à la relation. Le scolaire est au cœur des différentes formes 
d’engagement privilégiées. Ainsi, lorsque l’engagement s’exerce non pas à l’école, mais à la 
maison, le parent doit favoriser les apprentissages scolaires de l’enfant. Cette tendance va 
dans le sens de la prédominance du scolaire, telle que mise en évidence dans la problématique 
de recherche. Sur le plan des typologies s’articulant à une échelle hiérarchique (celle de 
Larivée, par exemple), nous avons mis en évidence que les formes les plus nobles, celles vers 
lesquelles doit s’orienter le parent, sont circonscrites sur le plan scolaire. Parallèlement, il 
apparaît aussi, globalement, que le parent exerce une fonction instrumentale de soutien à 
l’école, voire de courroie de transmission de sa culture, phénomène important également 
présenté dans la problématique.  
 
Mentionnons aussi que la relation n’est pas signifiée en elle-même, mais selon son 
objet, c’est-à-dire le parent. Cette tendance va dans le sens de l’exclusion du relationnel, ce 
que nous avons mis en évidence dans les analyses avancées. Soulevons que les parents 
doivent adopter des attitudes positives en regard de l’école et qu’ils doivent être disposés à 
soutenir ce qui s’y exerce comme pratiques éducatives (voir la critique du cognitivisme, dans 
la problématique).  
 
Lorsque nous nous rapportons aux indices de matérialisation de l’objet tels qu’ils 
transparaissent globalement à travers les réponses aux différentes questions, il apparaît que 
l’engagement est réduit à un état, les sujets excluant les dimensions d’action et de relation, 
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ainsi que, généralement, ce qui est non-scolaire, tendance dégagée au préalable. C’est un état 
déterminé sur une base scolaire, et non pas une action spontanée qu’il s’agit de découvrir.  
 
L’engagement, surtout appréhendé sous l’angle de la présence parentale à l’école, 
parfois du soutien scolaire de l’enfant, relève le plus souvent de ce que fait le parent pour le 
personnel enseignant. En traitant des typologies, dans le cadre conceptuel, nous avons 
mentionné que ce critère typologique (ce que l’un fait pour l’autre) est superficiel, puisqu’il 
renseigne peu sur l’action et qu’il l’inscrit en regard d’une séquence linéaire. Or, c’est 
précisément la logique constitutive de l’objet des représentations sociales des personnels 
enseignants qui appréhendent l’action de manière statique en référant souvent à la quantité de 
parent présent ou à son degré d’engagement, qui l’inscrivent sur une séquence et qui la 
pensent dans une perspective instrumentale. 
 
L’engagement du parent, c’est-à dire, ici, sa présence à l’école et son support 
instrumental, est circonscrit selon des classes homogènes. Les personnels enseignants 
interagissent avec chacun des parents, ceux-ci ne formant pas un groupe social, mais plutôt un 
agrégat. Les personnels enseignants leur attribuent des traits fixes communs (ce qui est 
ressorti de la première et la deuxième constellation de la question 16). À travers des 
caractéristiques types (des prototypes, voir le cadre conceptuel, section écosystémie), ils sont 
associés aux mséf dont ils sont les représentants et ils sont représentés par le scribe des mséf. 
De manière générale, les catégories vagues et statiques employées pour qualifier les parents 
ne permettent pas de les différencier ou de les singulariser, mais, plutôt, de les appréhender 
comme des prototypes d’un agrégat; ce sont des parents de mséf. Pourtant, les personnels 
enseignants explicitent peu leur situation sociale dans ces milieux. Mettons en évidence qu’à 
certaines reprises (voir en particulier la quatrième constellation de la question 17), ce n’est 
pas l’action du parent qui est entifiée, mais le parent lui-même. Se représenter l’engagement 
parental, c’est alors se représenter le parent, selon des caractéristiques types propres aux mséf. 
 
Il est intéressant de soulever une spécificité de la quatrième constellation de la 
question 16: une sous-catégorie de sens renvoie notamment aux exceptions se manifestant sur 
le plan des logiques de causalité. Citons le principal extrait s’y rapportant: « C'est eux autres 
qu'on voit qui participent souvent. Sauf que peut-être quand on a des sorties parascolaires» 
(Sujet 29). À premier vue, nous y voyons l’expression d’un processus de particularisation, 
lequel est l’inverse de la catégorisation de l’objet (Billig, 1985). En ce sens, cet objet est 
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comme sorti d’une classe pour retrouver ses dimensions singulières plutôt que ses traits 
statiques. Ce processus pourrait aller dans le sens de l’étude des représentations sociales 
autour d’un cas concret, perspective lewinienne (Lewin, 1935) que nous avons suggérée dans 
le premier bloc thématique. Or, dans l’extrait, le sujet met en évidence deux contextes 
formant des classes générales mutuellement exclusives (logique de séparation exclusive; 
Valsiner, 1987, 2001) et probablement homogènes: les activités en général < > les sorties 
parascolaires.  
 
Mentionnons que les sujets partitionnent aussi leurs propres actions qu’ils 
appréhendent de manière statique. Ils les situent parfois en regard de domaines, cela en 
utilisant un vocable scolaire, plus particulièrement celui du programme FECRE (voir en 
particulier la troisième constellation de la question 17).  
 
Les objets sont parfois catégorisés sous une forme hiérarchique, ce qui se dégage de la 
question 17, en particulier de la quatrième constellation (mais aussi, dans une moindre 
mesure, de la première) sur laquelle nous insistons ici. En lien avec l’analyse des unités de 
cette constellation, nous proposons de définir ici le terme hiérarchie de manière large, au sens 
de situation d’objets sur des plans distincts qui, dans une certaine mesure, sont discriminants 
et introduisent un ordre selon une échelle, ordre pouvant impliquer un choix préférentiel basé 
sur une valeur. La hiérarchie n’est pas appréhendée en termes processuel, mais statique. 
Ainsi, la hiérarchie existe, au sens d’être un état, et les objets y sont situés. Nous trouvons 
utile de présenter ici des éléments d’analyse qui n’ont pas été rapportés auparavant par souci 
de synthèse et de continuité narrative. Les sujets hiérarchisent les objets en les situant sur les 
axes de la continuité et de la discontinuité. 
 
Donc, mes attentes de ce côté-là, je me dis que quand le discours des parents 
favorise l'école, les règlements de l'école qui doivent être respectés, je me dis 
qu'on a une collaboration des parents. (Sujet 9). 
 
 
Je pense que les parents se fient beaucoup à l'école. Je pense que les parents, que 
les profs, on fasse de l'élevage. Qu'on s'occupe des enfants et que. Ils n'ont pas 
besoin de leur montrer à attacher leurs souliers, ils vont l'apprendre à l'école. 
(Sujet 24). 
 




Des trois extraits se dégage le fait que les personnels enseignants privilégient la 
continuité des rapports école-famille. Dans l’ensemble, il apparaît subtilement que c’est au 
parent à adopter ce que l’école véhicule, afin de soutenir cette continuité qui ne semble pas 
nécessairement spontanée, au sens de prévaloir avant qu’une intervention234 soit déployée. 
C’est ce que nous avons mis en évidence dans la problématique.  
 
Dans le premier extrait, le sujet entretient comme attente que le parent favorise l’école 
par des discours qui s’inscrivent en cohérence avec ceux que véhicule cette institution. Dans 
le troisième extrait, les parents doivent aussi rejoindre les personnels enseignants, en se 
situant « de leur bord ». En contrepartie, dans le deuxième extrait, le sujet ne veut pas aller du 
bord du parent en supportant les attentes de celui-ci. Ce sont plutôt les attentes des personnels 
enseignants qui indiquent l’orientation des rapports école-famille. Il faut séparer les rôles du 
parent et du personnel enseignant, de sorte que le premier ne délègue pas sa responsabilité 
éducative au deuxième, ce qui va dans le sens opposé de l’idée, promue par Epstein (1995), 
d’un partage, en fait établi sur une base additive, de la responsabilité éducative. 
 
Les sujets renvoient aussi à leur rapport d’égalité avec les parents, en situant leur 
raisonnement à un niveau métacognitif. Ils parlent d’absence de hiérarchie (plutôt que 
d’inégalité) et de relation d’égal à égal, attribuant aux objets des statuts distincts, objets en 
apparence situés sur un même échelon, mais implicitement inscrits sur des paliers 
hiérarchiques différents. Les sujets renvoient sous cet angle aux statuts de savoirs.  
 
Si les enseignants sont obligés de prendre des cours pour se tenir à jour sur les 
compétences et sur les matières d'enseignement, je ne m'attends pas à ce que les 
parents puissent dépasser ou même égaler des enseignants. (Sujet 9). 
 
il faut s'adapter aux compétences des parents. Et leurs disponibilités, des gens 
qui ont à travailler beaucoup. (Sujet 9). 
 
Mais quand ce sont des activités plus pédagogiques, les parents ne se sentent pas 
à l'aise là-dedans. Et je les comprends, ils sont dans un milieu très défavorisé, 
donc des fois ils n'ont pas, le niveau d'éducation, ils ne sont pas à l'aise. (Sujet 
12). 
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 Sur le plan des enjeux, il est intéressant de se demander quelle fonction sociale poursuit l’intervention. De 
quel point de vue est-elle justifiée? Quels intérêts sert-elle? Nous avons rapidement soulevé, dans la 
problématique, que l’intervention en mséf sert les intérêts d’un groupe de professionnels cherchant à occuper 
l’espace, occupation associée, dans nos analyses, au contrôle des processus socioculturels, en particulier des 
représentations sociale et de l’interaction.  
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De manière plutôt flagrante, nous constatons, dans ces trois extraits, une tendance à 
l’adaptation, à la baisse, des attentes en regard des parents, en raison du faible niveau de 
compétences attribué à ceux-ci. Ce niveau est considéré comme une caractéristique fixe des 
parents, en particulier de ceux de mséf (deuxième et troisième extrait). Les personnels 
enseignants ont même, à certaines reprises, comme attente que les parents n’haussent pas leur 
degré de compétences (premier extrait).  
 
Figure 69. Dimension hiérarchique des rapports école-famille 
 
La figure 69, qui va dans le sens de la figure 68 tout en intégrant une dimension 
pyramidale, illustre la nature hiérarchique des rapports école-famille. Ce qui est frappant de 
constater, c’est l’établissement de la continuité école-famille, non pas sur un plan horizontal, 
mais à un niveau vertical et hiérarchique. Le système école est comme tiré vers le haut, 
déplacement qui assure le passage de l’axe horizontal à l’axe vertical235. Nous employons ici 
le verbe « tirer » à des fins métaphoriques; nous ne pouvons présumer de la position initiale 
des systèmes dans l’écosystème236.  
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 Cette tendance semble être au fondement de plusieurs approches écosystémiques, sinon de leurs usages. C’est 
ce que nous avons mis en évidence ailleurs (Boulanger, 2014) à propos de l’approche écosystémique de 
Bronfenbenner (1979).  
236
 Des auteurs d’allégeance bourdieusienne nous diraient par exemple des rapports école-famille en mséf (ils 
emploieraient en fait le terme de classe sociale) qu’ils sont nécessairement établis sur une base hiérarchique, au 
sens structural du terme (Grignon et Passeron, 1989). 
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Retenons que d’assurer, en mséf, une continuité entre l’école et la famille implique de 
placer la culture scolaire au-dessus de la culture familiale. Alors que les parents de mséf 
doivent s’orienter vers l’école, vers la culture scolaire pourrions-nous dire, ils sont relégués au 
bas de la hiérarchie, dans la mesure où ils supportent, sur un plan instrumental, les personnels 
enseignants qui entretiennent de faibles attentes en regard de leurs compétences éducatives, 
en particulier du développement de ces compétences.  
 
L’engagement parental, entendu au sens de rapport actif (postulé par principe dans le 
cadre conceptuel; le pôle activité/passivité est toutefois contextuel) du parent avec 
l’écosystème, ne se développe pas, du moins tel que se le représentent les personnels 
enseignants! L’engagement, comme état statique associé à la simple présence du parent, est 
une donnée stable. Dès lors, se représenter l’objet n’implique pas nécessairement de le faire 
évoluer (Boulanger, 2016sp). S’il se développe, c’est dans les limites d’une ZLM (ici, 
mouvement au sens de développement de l’objet) fort restreinte, telle que balisée par le 
personnel enseignant plutôt que par le parent.  
 
Nous avons dit de la tendance verbaliste qu’elle formait un mouvement. Le 
mouvement verbaliste, qui est celui de l’objet vivant (parent), s’établit dans les limites de la 
ZLM du parent, soit celle qu’autorisent culturellement et que canalisent les personnels 
enseignants. Comme le mouvement réel et canalisé du parent et celui qui marque le 
verbalisme actif (parce que canalisé par le sujet, tel que nous l’avons mentionné plus haut) des 
représentations sociales des personnels enseignants convergent, c’est donc que ceux-ci 
canalisent, sur une base restrictive, le mouvement du parent, plus particulièrement le 
développement de l’engagement parental comme objet (à propos du rapport entre mouvement 
et développement, consultez Boulanger, 2016sp). En autorisant activement l’entrée de l’objet 
(parent) selon des zones particulières –ce qui définit le verbalisme inversé (ou actif) 
constituant un mouvement-, ils agissent sur la trajectoire (mouvement) du parent, donc, 
potentiellement, sur son développement. Trop permettre et soutenir son évolution, c’est, 
comme certains sujets l’évoquent, ne pas s’assurer d’empêcher que le familial contamine le 
scolaire. La correspondance entre la ZLM du parent, son mouvement réel inféré des 
représentations de tiers (personnels enseignants) et le verbalisme de ceux-ci (qualifiant les 
représentations sociales des personnels enseignants), comme mouvement, est un indice du 
contrôle, du moins de la canalisation, exercé par les personnels enseignants, de leur propre 
 451 
espace et de leurs propres processus représentationnels, par le biais de l’objet et de sa 
situation spatiale.  
 
La continuité école-famille s’établit nécessairement dans une perspective additive, 
puisqu’elle se fonde sur une lecture statique des parents catégorisés sur la base des mséf et 
puisqu’elle n’implique pas le soutien à l’évolution du parent et à son rapport à l’écosystème 
(engagement); elle implique même, en quelque sorte, l’inhibition de ce développement. Dans 
le premier bloc thématique, nous mettions en évidence qu’une continuité additive (continue) 
est établie entre l’école et la famille. Nous disions qu’un rapprochement des parents de mséf 
est souhaité et même forcé, mais ceci en fonction des bases culturelles de l’école constituant 
un point de référence normatif à l’interaction. Les personnels enseignants situent leur rapport 
avec les parents de mséf sur une base linéaire et hiérarchique, ceci plutôt que de privilégier la 
relation. C’est ce que nous avons dégagé à la fin (portion synthèse) des analyses avancées. 
Ces dimensions convergent avec les bases d’application du cognitivisme à certains modèles 
d’engagement parental, en particulier celui d’Hoover-Dempsey et Sandler (1995) critiqué 
dans la problématique. 
 
Passons maintenant aux logiques de causalité relevant de la catégorisation de l’objet, 
en dégageant des tendances générales. Les sujets renvoient à l’effet, sur l’engagement 
parental, de leurs actions de canalisation, considérées en tant que causes (deuxième et 
troisième constellation de la question 16). Causes et effets sont inscrits en regard d’une 
séquence linéaire, et ils sont liés sur une base additive. Entre eux réside une boîte noire, celle 
des cognitivistes qui, tel qu’indiqué dans la problématique, font par exemple des invitations 
scolaires une cause de l’engagement parental survenant ou devant se manifester, en mséf, de 







Figure 70. Logiques de causalité, question 8 
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        Dans une perspective abductive, identifions, au moyen de la figure 70, ce qui se dégage 
de la question 8, sur le plan des logiques de causalité, et qui nous semble particulièrement 
éclairant. Les logiques de causalité s’établissent selon une séquence linéaire qui va de la 
famille, considérée comme cause des problèmes scolaires de l’enfant (effets), à l’école, dont 
elle empêche l’action, présumée positive, sur celui-ci, annulant ainsi l’effet scolaire souhaité. 
En canalisant l’engagement parental, les personnels enseignants s’assurent que leurs actions 
initiales auprès de l’enfant seront efficaces, puisque cet engagement ira dans le sens de 
supporter ces actions et plus largement de soutenir la mission scolaire. Se manifestent deux 
raisonnements opposés, mais intimement liés. D’une part, l’enfant est comme enfermé dans 
un triangle négatif aux effets pervers, celui présenté dans la portion de droite de la figure 70. 
Le rapport école-famille s’inscrit alors en discontinuité (continue), celle-ci étant jugée en 
fonction d’un critère normatif: l’efficacité de l’action des personnels enseignants sur l’enfant 
et, plus largement, la culture scolaire. D’autre part, les personnels enseignants déploient des 
actions correctrices censées ajuster le tire. Ils agissent directement sur l’enfant, mais aussi 
indirectement, en corrigeant l’action éducative parentale qui peut alors, dans un deuxième 
temps, s’inscrire en continuité avec la leur. Cela signifie qu’ils empêchent les parents de mséf 
de nuire à leurs actions (initialement) présumées positives sur l’enfant.  
 
Ce raisonnement va exactement dans le sens de compenser les actions parentales 
jugées néfastes sur l’enfant, actions « ancrées » en mséf. Le caractère additif de la 
compensation (triangle de gauche de la figure 70) vient de ce qu’elle constitue exactement 
l’inverse de l’action à compenser. Cette symétrie est représentée, dans la figure 70, par deux 
triangles. Le rapport entre la continuité additive à établir et la discontinuité statique à 
contrecarrer est linéaire (voir, à propos du rapport continuité/discontinuité, la problématique), 
les deux processus, appréhendés ici de manière statique, comme des états, s’inscrivant en 
symétrie. Le triangle de gauche de la figure 70 s’apparente au triangle du modèle figuratif 
(figure 40
237
) de la première constellation de la question adressée aux participants des équipes 
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Figure 71. Ajustement de la figure 40 aux fins de l’interprétation 
 
 
Le sujet s’inscrit dans un rapport actif à l’objet qui s’oriente (mouvement) vers lui. 
Pour donner sens au caractère étranger de l’objet, le sujet s’investit. À la fin du premier bloc 
thématique, nous avons mis en évidence que l’investissement forme un mécanisme paradoxal 
par lequel le sujet contourne l’objet, l’évaluant en quelque sorte, tout en le maintenant dans 
son univers. Au niveau de la question 8 (deuxième bloc), en particulier, l’investissement est 
associé à l’effort déployé pour aller chercher le parent et l’orienter vers l’école. Pour le sujet, 
s’investir, c’est donc agir activement sur l’objet parent pour le rendre présent, dans son 
univers scolaire.  
 
Nous disions que d’assurer, voire de stimuler, au sens de canaliser, cette présence 
permet aux personnels enseignants de gérer les actions éducatives parentales de près. Par le 
fait même, c’est, pour eux, s’assurer de l’efficacité de leurs propres actions sur l’enfant, 
puisqu’ils veillent (rester éveillé peut vouloir dire gérer, mais aussi observer constamment ce 
qui fait ombrage à une pratique ou une attente) sur la continuité école-famille. Gérer leurs 
propres actions passe ici par se représenter l’objet. Le triangle (symbolisant le rapport au 
parent, donc le fait de se le représenter) de la figure 71 va dans le sens du triangle de gauche 
de la figure 70. S’opposent alors le processus représentationnel et le processus circulaire et 
négatif à compenser (triangle de droite de la figure 70), processus sur lequel le sujet, par ses 
représentations sociales, peut, nous semble-t-il, chercher à exercer un certain contrôle. À ce 
niveau, l’inversion caractéristique du verbalisme inversé va dans le sens de la symétrie des 
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triangles de la figure 70. Par leurs représentations sociales, les sujets agissent sur l’objet, à 
travers leurs propres actions, en vue d’en compenser l’effet présumé.  
Figure 72. Les deux formes de verbalisme comme processus  
 
Dans la figure 72, nous avons repris les deux triangles, symbolisant deux types de 
processus, en tenant compte de la figure 12 (cadre conceptuel) par l’ajout des termes intérieur 
et extérieur. Ces deux types de processus touchent ici aux deux formes de verbalisme. Le 
processus circulaire négatif (déficitaire) correspond à ce qui choque les personnels 
enseignants, puisqu’il ne correspond pas avec leur cadre (facteur C, relevant de l’ancrage) de 
pensée et d’action initial. Éprouvant une tendance verbaliste (un objet sans cadre, dans 
l’univers du sujet), les personnels enseignants mobilisent des processus représentationnels, 
cela en référence à ce qui, comme cadre, qualifie leurs actions éducatives auprès de l’enfant, 
celles dont les parents empêchent la mise en oeuvre ou plutôt l’efficacité, alimentant ainsi une 
discontinuité école-famille. Forçant l’objet parent à correspondre à leur cadre de référence en 
s’assurant qu’il soutienne, sur une base instrumentale, leurs actions éducatives, ils canalisent 
une forme de verbalisme inversé.  
 
Dans la perspective qui est mise en évidence ici, et pour parler métaphoriquement, se 
représenter l’objet, c’est lui faire subir un virage à 180 degrés renvoyant au pliage du triangle 
de droite sur celui-ci de gauche (figures 70 et 72), pensons à l’individu qui choisit activement 
d’observer (activité perceptuelle associée à l’objectivation) la portion pile de la pièce de 
monnaie qui, s’orientant vers lui, tombe d’abord sur le versant face, évitant ainsi un face à 
face, une rencontre avec le parent. C’est faire passer le parent du statut d’empêcheur à celui 
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de soutien, de celui d’interrupteur de courant, à celui de courroie de transmission d’objets 
scolaires (Crozier, 2001). En sens, se représenter une réalité c’est la compenser en la 
retournant sur elle-même, ce qui va précisément dans le sens de l’investissement caractérisé 
de manière apparentée par Moscovici (1961) qui, toutefois, réfère davantage au 
contournement de l’objet qu’à sa manipulation, ce qui va dans le sens de ce que nous disions 
dans le cadre conceptuel à propos de l’évacuation de la matérialité.  
 
Si l’objet est retourné, il s’insère toutefois dans le même cadre homéostatique238. Les 
triangles de la figure 72 sont symétriques, mais non-isomorphes. En changeant le versant face 
pour la portion pile, le sujet n’appréhende pas les parents comme vecteurs de facteurs de 
protection, plutôt que de facteurs de risque. Les facteurs de protection ne proviennent pas de 
l’environnement culturel familial, mais ce sont ceux de l’école que le parent doit soutenir 
(nous retrouvons exactement la même logique au fondement du modèle, critiqué dans la 
problématique, d’Eccles et Harold, 1993). Retourner l’objet prend ici deux sens; cela signifie 
lui faire faire un virage, mais aussi le renvoyer, au sens de le rejeter, dans son univers. En fait, 
c’est la culture familiale qui semble rejetée et reléguée sur le fond, plutôt qu’au niveau de la 
figure, pour parler en termes de rapport figure/fond. Nous avons mis en évidence, dans le 
premier bloc thématique, que les intervenants du milieu sont situés au fond; il en est donc 
ainsi, possiblement, de la culture familiale comme extension de la culture du milieu.  
 
À travers l’objet parent, c’est sur leur propre action, dont ils garantissent l’efficacité, 
que les personnels enseignants agissent constructivement! Dans une telle perspective 
homéostatique, il va de soi que les représentations sociales ne changent pas en profondeur. 
Cette tendance va dans le sens du compromis dont nous avons déjà mentionné (voir en 
particulier le premier bloc thématique) qu’il formait une constituante importante des 
processus représentationnels. Ceux-ci ont pour fonction d’assurer une continuité en contexte 
de discontinuité en rendant l’inconnu connu, ce qui s’établit ici sur une base additive (en lien 
avec ce que nous avons dit plus haut du rapport continuité/discontinuité).  
 
Pouvons-nous aussi dire qu’une représentation du parent comme d’une courroie de 
transmission d’objets scolaires, entretenue par les personnels enseignants, en compense une 
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 Dans une perspective systémique, le rapport à l’objet marque un changement de niveau 1 (changer la position 
(le parent à l’école, plutôt qu’à la maison) dans le cadre), plutôt que de niveau II (de nature systémique, par 
changement de cadre).  
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autre où le parent est symbolisé comme un interrupteur qui interrompt l’action scolaire 
souhaitée initialement? Nous ne pensons pas, cela en fonction de ce qui a été dit plus haut 
concernant le fait que ce qui pourrait constituer deux représentations relève d’un même cadre 
représentationnel. Par la notion de cadre, relevant du facteur C, nous touchons ici à la 
dimension d’ancrage que nous aborderons sous peu. Auparavant, complétons l’interprétation 
des dimensions de l’objectivation en référant à l’activité perceptuelle des personnels 
enseignants dont nous avons mis en évidence, dans les analyses avancées, le caractère central, 
en traitant de l’observation, qu’ils font, des parents de mséf.  
 
Dans les analyses avancées, nous avons mis en évidence la propension des sujets à 
observer le parent, ce qui ressort notamment de la quatrième constellation de la question 16. 
En soulevant, de manière critique, les contradictions dont Moscovici est vecteur, nous avons, 
dans le cadre conceptuel, mentionné que l’objet, lointain, est perçu à distance d’un traitement 
cognitif, mais qu’il est aussi projeté sur la membrane perceptuelle. Dès lors, nous pouvons 
nous demander si le parent est loin des sujets ou s’il est situé, par ceux-ci, sur ce qui 
correspond à la frontière de leur univers psychosocial.  
 
Il est situé, au sens d’exister, d’être présent, à la charnière de l’école, mais il n’y réside 
pas, ce qui supposerait que les sujets soient favorables à l’action parentale, au rapport du 
parent à ce qui pourrait constituer alors son propre écosystème (l’école) qu’il modèlerait selon 
ses préférences ou ses représentations! Le parent est donc proche, sans toutefois s’investir 
activement. En fait, il est à la fois proche et loin, ce qui va dans le sens de l’actualisation du 
mécanisme paradoxal d’investissement de l’objet par le sujet. Les représentations sociales 
visent à rendre l’univers du sujet le même tout en le modifiant (Moscovici, 1961). Exprimons 
cette idée en faisant un pas de plus du côté de l’exploration du verbalisme, ceci au moyen de 
la figure 73. 
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Figure 73. Les deux formes de verbalisme comme processus et internalité/externalité 
 
Le lecteur le plus attentif nous fera remarquer avec raison que le verbalisme que nous 
contrastons ici avec le verbalisme inversé diffère du verbalisme dont nous parlions dans le 
premier bloc thématique. Nous référions à ce moment à l’engagement parental, sous l’angle 
d’une interaction bidirectionnelle (comme objet de ce verbalisme), canalisée par FECRE, 
donc à une idée étrangère en provenance de l’extérieur (le politique), et non pas aux pratiques 
éducatives parentales concrètes. Cette idée, associée à un cadre théorique écosystémique 
externe, ne trouve pas de cadre auquel s’accrocher dans l’univers du sujet qui éprouve alors 
une tendance verbaliste. Nous y référons, dans la figure 73, comme d’un verbalisme externe, 
c’est-à-dire canalisé par des agents, de l’extérieur des frontières habituelles du sujet. FECRE 
choque puisqu’il structure l’agir de façon relativement stable, en s’accompagnant, pour les 
personnels enseignants, d’un nouveau système d’idées véhiculées par des acteurs (agents de 
développement) peu familiers qui promeuvent l’idée d’interaction bidirectionnelle avec 
d’autres acteurs (parents et intervenants du milieu). Une frontière sur l’environnement externe 
s’ouvre là où elle était préservée fermée.  
 
D’un autre côté, nous avons traité plus haut d’un autre verbalisme (verbalisme inversé 
de la figure 72), celui qui s’établit pratiquement, auprès du parent réellement rencontré, dans 
un univers relativement connu, mais peu familier, à savoir la famille et, en partie, la 
communauté. Avant FECRE, les personnels enseignants entretenaient des contacts avec les 
parents, et leur présence à l’école était un principe qu’ils véhiculaient et tentaient de mettre en 
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pratique, mais dans une moindre mesure et avec résistance. Certaines constellations des 
questions 16 et 17, portant sur les effets de FECRE et des plans de réussite sur le rapport au 
parent, mettent en évidence l’existence de cette représentation initiale, du moins telle que 
construite rétroactivement en entrevue par les sujets. Nous pouvons penser que la perspective 
déficitaire, au fondement de l’action compensatoire réalisée dans le cadre, postérieur, de 
FECRE, forme une composante de cette représentation initiale. Ainsi, certains sujets, nous 
disant que FECRE n’a pas soutenu l’évolution des rapports école-famille, véhiculent une 
image négative des parents de mséf. Les personnels enseignants savent déjà que, par le biais 
de ses pratiques éducatives, le parent nuit à leurs actions visant à soutenir la réussite scolaire 
de l’enfant. À ce propos, le verbalisme, associé non pas à l’idée d’interaction avec les parents, 
mais aux pratiques éducatives nuisibles de ceux-ci, semble précéder FECRE. Là où l’idée 
d’interaction bidirectionnelle est nouvelle et choque, celle de pratique éducative parentale est 
connue, mais choque tout autant puisque celle-ci nuit et ne cadre pas avec le scolaire;  elle est 
donc non-familière. Nous qualifions le verbalisme qui en résulte d’interne, puisque les parents 
sont déjà sollicités, avant FECRE, en tant que contextes nécessaires aux apprentissages de 
l’enfant par le biais de leurs pratiques éducatives, comme soutiens à aller chercher pour la 
mission de l’école, comme composantes de la communauté dont cette institution fait partie et 
comme acteurs avec qui le personnel enseignant entretient déjà, quoique minimalement, des 
contacts. 
 
Le bienfondé de FECRE vient d’une volonté de renforcer la présence parentale à 
l’école. Avec FECRE, vient une hausse de la présence parentale, phénomène qui alimente, 
réveille et potentialise fort probablement la représentation initiale et qui stimule une tendance 
verbaliste éprouvée sur une base interne, en fonction de ce qui est déjà connu, sans être 
toutefois familier. En s’inscrivant, avec FECRE, en contexte d’intervention (dimension à 
laquelle il s’identifie peu, toutefois), le personnel enseignant déploie des actions 
compensatoires auprès des parents de mséf, agissant ainsi sur ses propres processus 
représentationnels. Ceux-ci sont associés à un verbalisme inversé, lesdites actions visant à 
faire correspondre le parent à un cadre scolaire.  
 
Il semble que FECRE tombe pile (dans les analyses du premier bloc, nous avons 
dégagé une certaine satisfaction des sujets par rapport à FECRE, en dépit des tensions 
sociocognitives éprouvées), en s’accompagnant d’une modalité de résolution d’un verbalisme 
(interne) en quelque sorte non-résolu. À cet effet, les personnels enseignants et, plus 
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largement, les participants des équipes locales (premier bloc) témoignent souvent de ce 
problème perpétuel que sont les pratiques éducatives parentales, ceci sans nécessairement 
référer nommément à ce concept. L’approche écosystémique, par son caractère holistique, 
séduit (voir les analyses complémentaires du premier bloc portant sur les représentations de 
l’écosystémie), en étant assez contraignante pour confronter l’acteur, mais assez large et 
englobante pour permettre des appropriations. Par son biais, les personnels scolaires ont prise 
sur le parent, sur ses pratiques éducatives qu’ils peuvent observer de près. La nature elle-
même additive –nous en faisons l’hypothèse- de l’approche écosystémique véhiculée par 
FECRE, du moins représentée ainsi, semble favoriser la compensation de pratiques éducatives 
telle que schématisée dans la figure 73. 
 
Revenons rapidement aux zones qui y sont représentées. Les parents de mséf sont 
situés en continuité de l’univers des personnels enseignants, d’où l’idée de monde interne 
(verbalisme interne). Une frontière sépare la zone scolaire et la zone familiale. Il s’agit d’une 
frontière semi-ouverte
239
 opérant par le biais de mécanismes homéostatiques. Où le parent est-
il situé? À la frontière de l’école qui gère son rapport d’ouverture à la communauté dans 
laquelle cette institution est située (autre raison pour laquelle nous parlons de verbalisme 
interne). Ainsi, le parent est vu (facteur P), situé sur la membrane perceptuelle, sur la frontière 
école-communauté.  
 
Rassemblons nos idées. FECRE est associé à l’idée d’engagement parental actif 
impliquant l’interaction bidirectionnelle, idée étrangère que refusent (verbalisme externe) les 
personnels enseignants qui acceptent toutefois, par effet de compromis (premier bloc), la 
présence parentale à l’école. Cette présence accentue une forme de verbalisme interne 
associée à une représentation initiale du parent en tant que nuisance (pratiques éducatives 
parentales nuisant à l’action scolaire). Le compromis va dans le sens de canaliser la présence 
du parent pour mieux le contrôler et gérer ce qui fait ombrage aux actions éducatives des 
personnels enseignants. Les processus représentationnels vont donc gérer, sur une base 
interne (rencontre avec le parent), l’objet (idée d’interaction parent-enseignant) en provenant 
de l’extérieur. C’est précisément là qu’intervient le facteur C (voir le cadre conceptuel) sur 
lequel nous reviendrons sous peu : gérer sur une base endogène, à partir du cadre de référence 
du sujet, un objet étranger. Celui-ci est rendu familier, parce que représenté à travers le scribe 
                                                          
239
 Elle était sûrement ainsi semi-ouverture avant FECRE.  
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d’un cadre scolaire. Situons les éléments de notre raisonnement en regard de la figure 7 du 
cadre conceptuel, celle exprimant les logiques temporelles des processus représentationnels.  
Figure 74. Adaptation de la figure 7 en fonction de l’interprétation 
 
La représentation « re-présente un être, une qualité, à la conscience, c’est-à-dire 
qu’elle les présente encore une fois» (Moscovici, 1976/2008, p. 61) un objet déjà représenté. 
Les personnels enseignants se représentent encore les pratiques parentales, ce qui suppose 
littéralement le maintien de leur représentation initiale prégnante. En tournant la pièce de 
monnaie, image métaphorique utilisée préalablement, ils tentent de contrecarrer l’action 
parentale. Dans un même cadre déficitaire, le parent est appréhendé comme un risque, puis, 
suite au retournement de la pièce de monnaie, comme une source de soutien à l’école, en 
particulier à l’action des personnels enseignants, à la culture scolaire. Ces deux 
représentations s’inscrivent dans un même cadre ou champ représentationnel qui ne change 
pas en profondeur. Nous préférons dire qu’une représentation sociale comporte deux objets en 
apparence antinomiques (voir Valsiner, 2003b)
240
 situés sur une trame temporelle. Que le 
parent soit représenté comme un risque ou un soutien à l’école, il est appréhendé comme étant 
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 Contrairement à la perspective dialectique mise de l’avant par Valsiner (2003), les représentations sociales 
sont ici homéostatiques et elles relèvent d’une logique additive.  
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subordonné, inférieur à l’école. C’est ce qui a été illustré dans plusieurs schémas, dont ceux 
de la section synthèse des analyses avancées.  
 
Continuons à situer les phénomènes représentationnels constatés en regard de la figure 
74. En lien avec une tendance verbaliste externe, l’objet apparaît comme étranger, et le sujet 
le traite cognitivement en le mettant à distance (dans la figure 74, le cercle rouge vide
241
). 
C’est le cas de l’engagement parental canalisé par FECRE. Dans la perspective de Moscovici, 
le sujet maintient cette distance. En lien avec les éléments d’interprétation rapportés plus haut, 
nous pouvons penser que cette tendance se traduit, sur le plan sociocognitif, par le fait que les 
sujets refusent constamment l’idée d’action parentale, celle-ci étant lue à travers une 
représentation initiale (le parent comme nuisance) qui se maintient.  
 
Dans la figure 74, à gauche, le lecteur peut observer deux cercles bleus (objet) dont 
l’un comporte un X désignant ce qui est étranger242. Les sujets refusent l’objet engagement 
parental en le mettant à distance, pour le reconstruire, sous forme de compromis: solliciter la 
présence parentale à l’école. Ce compromis permet de résoudre à la fois le verbalisme externe 
(objet imposé par FECRE) et le verbalisme interne initialement vécu (pratiques éducatives 
nuisibles) en agissant sur les pratiques éducatives des parents qui, désormais, pourraient être 
plus présents à l’école comme soutiens instrumentaux.  
 
Les sujets font apparaître le parent dans leur champ représentationnel, en canalisant sa 
présence. En rendant ainsi l’objet présent, ils s’assurent d’un contrôle sur cet objet et sur leurs 
propres processus. Le parent est aussi maintenu étranger, ceci parce qu’il n’est pas considéré 
comme un acteur déployant des actions et occupant pleinement l’espace (il est gardé hors de 
certaines zones). Nous pourrions aussi dire que la culture familiale (le cadre C du parent) est 





Dans la sous-section que nous venons de terminer, nous avons notamment traité, sous 
l’angle de la catégorisation, des classes d’objets. L’interrogation suivante doit être posée à ce 
                                                          
241
 Nous aurions dû dessiner un cercle rouge comportant un X. Le lecteur doit revoir le cadre conceptuel pour 
saisir la nuance.  
242
 À ce point-ci, il peut être utile, pour le lecteur, de consulter le cadre conceptuel.  
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moment-ci: ces classes, comme ensembles, relèvent-elles seulement de l’objet (objectivation) 
ou renvoient-elles aussi aux cadres sociocognitifs, comme systèmes, associés à l’ancrage? 
Correspondent-elles aussi à des domaines d’ancrage? Ces questions en appellent deux, l’une 
plus spécifique, l’autre, plus générale. Les classes s’inscrivent-elles dans un rapport 
symétrique avec les domaines de l’ancrage. L’objectivation et l’ancrage sont-ils isomorphes? 
Traiter d’ancrage, c’est nécessairement considérer son lien avec l’objectivation, ce que nous 
avons soulevé dans le cadre conceptuel. Reprenons la figure 53 de l’interprétation 




















Figure 53. Modèle figuratif sur l’écosystémie en lien avec les besoins 
 
Nous schématisions l’ancrage à gauche et l’objectivation à droite en les situant tous 
deux dans un écosystème aux frontières plastiques. Nous suggérions toutefois que 
l’objectivation forme davantage un système ouvert. Nous n’avons pas caractérisé l’ancrage 
sur le plan systémique, mais nous avons mentionné son caractère plus stable du fait même de 
l’ancrage de l’objet dans le corps social. Nous pourrions aussi dire qu’un mouvement de 
l’objet, stimulé par l’individu, s’établit du côté de l’objectivation. La figure 53 met en 
évidence le dynamisme du rapport entre l’ancrage et l’objectivation, plutôt que leur 
isomorphisme.  
 
En fait, les analyses avancées du deuxième bloc thématique, de même que les 
éléments d’interprétation rapportés jusqu’ici mettent en évidence deux formes d’ancrage; la 
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première, que nous qualifions ici de cristallisation de l’objet dans un cadre social et, la 
deuxième, que nous caractérisons comme un rapport du sujet à l’espace. Dans le premier cas, 
le cadre en question se rapproche d’une classe d’objets (matérialisation), alors que, dans le 
deuxième cas, il se définit par un rapport actif et libre du sujet à et dans l’espace qui est 













Figure 75. Cinq triangles des processus représentationnels 
 
Nous retrouvons, dans cette figure, cinq triangles. 
1. Le rapport du personnel enseignant à l’école: ancrage comme rapport à 
l’espace. 
2. Le rapport enseignant-école-engagement: ancrage comme rapport à l’espace, 
particulièrement comme zone d’action ou champ d’expérience. 
3. Le rapport enseignant-école-mséf comme ancre canalisée sur une base externe, 
mais en partie appropriée. 
4. Le rapport école-famille-engagement naturalisé (relève de l’objectivation). 
5. Le rapport famille-engagement-mséf comme ancre cristallisée, naturalisée et 
potentiellement associée à une représentation collective. 
Le triangle 4 renvoie à l’engagement tel qu’il survient spontanément chez le parent, 
cela en fonction de ses référents culturels dont nous avons dit qu’ils sont niés par les 
personnels enseignants. Au sens du rapport nature/culture, cet engagement est a priori, pour le 
parent, situé culturellement. Matérialisé, décontextualisé, sorti de son cadre culturel et 
considéré comme un état par les personnels enseignants, cet engagement est naturalisé. Le 
caractère déficitaire des pratiques éducatives parentales est considéré comme un fait de 
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nature, comme un trait qui définit intrinsèquement le parent. Ainsi, le triangle 4 ne relève que 
de l’objectivation, les personnels enseignants refusant le statut socio-culturel de l’engagement 
(nous avons suggéré, dans le cadre conceptuel, que l’objectivation est moins social que 
l’ancrage). Sous cet angle, ils ne sont pas favorables à l’action parentale qui, en principe, doit 
être nécessairement considérée comme étant ancrée socioculturellement (Rogoff, 1998).  
 
Le renversement de la pièce de monnaie dont nous parlions précédemment peut être 
représenté ici par le fait de passer du triangle 4 au triangle 2, le sujet les superposant, en 
calquant le premier à partir du deuxième, mais pas l’inverse (ce qui supposerait que la culture 
familiale influe sur l’école). La composante engagement parental se modifie quelque peu; le 
parent passe du statut d’agent externe et nuisible à celui d’agent -et non pas d’acteur- présent 
à l’école, mais sur une base instrumentale. Le rapport du parent à l’école (triangle 2) n’est pas 
modifié substantiellement. Il s’inscrit dans un rapport externe et hiérarchique. Le parent est 
comme un fantôme, présent mais non significatif. Il doit faire comme on fait à l’école; il n’est 
toutefois par porteur de la culture scolaire, au sens de s’y engager. C’est à ce niveau que se 
décèle un verbalisme inversé où le sujet cherche à faire correspondre un cadre (culture 
scolaire) à l’objet qu’est le parent, cadre qui fait peu de sens pour lui, en regard de ses 
référents culturels.  
 
Alors que nous prenons ici comme entrée le verbalisme à travers l’objet (P), nous 
pouvons aussi référer à l’ellipse (cadre, C), si nous considérons plutôt le cadre lui-même. 
L’ellipse renvoie à un cadre sans objet, un cadre à la recherche d’objets. L’école, qui a besoin 
des parents parce qu’elle ne peut assumer seule sa mission éducative, cherche nécessairement 
à attirer les parents, tout en les maintenant à distance, ceci en regard de son mode de gestion 
homéostatique du rapport à l’extérieur (voir les interprétations du premier bloc).  
 
Le triangle 2 est caractérisé à la fois sur le plan de l’objectivation et de l’ancrage. D’un 
côté, l’école est découpée en zones (ZLM; catégorisation relevant de l’objectivation) où le 
parent doit assurer une présence. D’un autre côté, l’école renvoie à un espace social occupé 
par le sujet lui-même. Il est alors circonscrit sur le plan de l’ancrage. 
  
Puisque parents et personnels enseignants sont appelés à se rencontrer, du moins à se 
cotoyer dans des mêmes zones, nous pouvons nous demander si les zones objectivées sont 
symétriques à celles ancrées? Si le triangle 4 se replie sur le triangle 2, c’est sur une base 
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symétrique (au sens de superposition d’images), mais pas de manière isomorphe. Sur le plan 
de l’objectivation, l’engagement recherché n’est pas complètement l’inverse de celui que 
combat le personnel enseignant, ce que nous mentionnions en référant au rapport facteurs de 
risque/facteurs de protection.  
 
En plus, non avons dit plus haut que le rapport entre les triangles 4 et 2 n’est pas 
réciproque. Le caractère non-isomorphe de ce rapport se traduit aussi dans le passage entre 
l’objectivation et l’ancrage, le premier désignant les zones (scolaires) de présence du parent 
(ZLM), alors que le deuxième renvoyant à l’espace investi par le sujet (son rapport à l’école). 
Celui-ci ne s’enferme pas dans les limites des zones qu’il définit lui-même pour le parent! Ses 
interactions dans l’école ne sont pas de même nature que celles qu’il établit pour le parent. 
D’ailleurs, généralement, zones (pour les parents) et espaces (pour les sujets) ne 
correspondent pas. Si c’était le cas, il y aurait mise en place de contextes relationnels entre les 
deux catégories d’acteurs.  
 
Expliquons-nous. La présence parentale forme un contexte générique d’observation –
lié à l’activité perceptuelle propre à la matérialisation- du parent, et non pas un contexte 
relationnel (exclusion de la dimension relationnelle, telle que dégagée dans les analyses 
avancées). Si, de manière exceptionnelle, dans la deuxième constellation de la question 17, le 
non-scolaire est appréhendé comme un contexte de rencontre, la dimension relationnelle est 
évacuée, sinon traitée de manière statique, donc décontextualisée. Si l’école formait un 
contexte relationnel, parents et personnels enseignants pourraient coconstruire des 
représentations sociales. D’ailleurs, l’engagement (du parent) est considéré, d’un point de vue 
théorique, comme une condition importante de production de représentations sociales 
(Moscovici et Doise, 1992). Le parent, comme objet actif, influerait alors sur les processus 
représentationnels des personnels enseignants! 
 
Si le rapport du parent à l’espace scolaire est établi, de manière fixe, autour de la 
culture scolaire comme base de transmission d’objets à l’enfant, il en est tout autre des 
personnels enseignants qui, pour certaines considérations, occupent cet espace sur une base 
relativement libre. Leur propre ZLM ne correspond pas, ici, à celle des parents. D’ailleurs, les 
personnels enseignants sont mieux insérés que les parents dans les espaces scolaire et non-
scolaire (voir la question 17, constellation 2). Les parents forment un agrégat. S’il en était 
autrement, ils pourraient coconstruire entre eux des représentations sociales comme le font les 
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intervenants des équipes locales, ce que cherchent peut-être à empêcher les personnels 
enseignants. Les parents sont presqu’absents des équipes locales, et les sujets ne réfèrent pas 
aux zones stables –si elles existent!- d’interaction entre les parents.  
 
Le rapport relativement libre des personnels enseignants à l’école est balisé autour du 
triangle 1. L’école est une ancre appropriée par les sujets qui y situent leur espace ou champ 
expérientiel. En particulier, FECRE constitue, dans certains cas, un tel champ, et la pluralité 
des rapports à cet espace est la règle. Dans ces espaces, les sujets déploient des actions 
compensatoires et accueillent les parents qui agiront en tant que soutiens et courroies de 
transmission, à l’enfant, d’objets scolaires. Le sujet ne s’enferme pas dans les zones qu’il 
attribue au parent. Dans certains cas, il occupe et habite l’espace. L’espace est un espace actif. 
Une ancre importante renvoie au travail scolaire comme domaine d’investissement (ce que 
nous avons aussi soulevé dans le premier bloc).  
 
Le triangle 3 renvoie à FECRE qui canalise le rapport de l’école aux mséf, ceci en 
regard d’une finalité de soutien à l’engagement parental. Sur le plan de l’ancrage (en 
particulier la première constellation de la question 17), le milieu est source de connaissance 
des parents et d’action sur ceux-ci, mais sur une base généralement superficielle. Ainsi, les 
personnels enseignants ne remettent pas en question leur représentation initiale des mséf 
comme des environnements vecteurs de risque pour l’enfant (en extension des représentations 
initiales du parent identifiées au préalable), représentation qui semble d’ailleurs se renforcer 
par les formations qu’ils ont suivies dans le cadre de FECRE. Ces formations semblent les 
amener à adapter leur langage, ceci sur la base d’une stéréotypie des parents de mséf (culture 
de la pauvreté), et à baisser leurs attentes à leur égard.  
 
Ce qui est canalisé par FECRE, c’est l’intervention, largement compensatoire, en 
mséf, finalité qui contraste avec la visée initiale dont se revendique FECRE: créer des 
rapports de partenariat. Cette tendance éclaire la propension des sujets à s’approprier l’objet 
interaction qui leur est transmis sur une base externe (verbalisme externe). FECRE semble 
canaliser l’objectivation, chez les sujets, des parents en lien avec les mséf, plutôt que d’en 
permettre l’ancrage. En ce sens, sur le plan des résultats, les sujets renvoient au produit de la 
canalisation de FECRE en termes de catégorisation des parents de mséf. Il en est ainsi, 
notamment, des formations reçues qui semblent avoir des effets stéréotypants.  
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Le triangle 5 renvoie aux mséf constituant une extension des parents (interprétation, 
premier bloc) qui en sont les représentants. Les mséf sont, au niveau du triangle 5, ancrés. 
Les parents sont appréhendés comme un agrégat porteur, par leur rattachement aux mséf, de 
déficits. Sous cet angle, ils sont représentés, par les personnels enseignants, sur un plan 
culturel (culture de la pauvreté), plutôt que d’être naturalisés.  
 
Les représentations initiales des personnels enseignants, mais aussi des participants 
des équipes locales sont cristallisées autour de cette lecture déficitaire des parents à travers les 
mséf. Nous pouvons penser qu’il s’agit d’une représentation collective (Durkheim, 1889). 
L’appel à cette représentation correspond possiblement à un mécanisme visant à empêcher 
l’entrée de la culture du milieu (culture de la pauvreté; voir la problématique) dans l’école. À 
ce niveau, la représentation maintient la discontinuité culturelle additive, alors que les 
processus représentationnels en déploiement dans le cadre de FECRE sont associés à 
l’établissement d’une continuité artificielle prenant l’école comme point de référence. La 
logique reste la même dans les deux, elle s’appuie sur la même représentation initiale et sur 
un même fondement épistémique statique.  
 
Mentionnons que, sur le plan de l’ancrage, les triangles 3 et 5 semblent s’inscrire en 
symétrie, comme quoi FECRE (triangle 3) aurait un effet renforçateur des représentations 
initiales (triangle 5). Si FECRE s’inscrivait effectivement dans la logique du SE/SI comme 
cela semble être le cas (premier bloc), il véhiculerait, sur une base idéologique (premier bloc), 
ces représentations. De toute façon, même si FECRE eût promeut la prise en compte des « 
forces » du milieu, la reconnaissance des savoirs de sens commun et des facteurs de 
protection que recèlent les mséf semble en contradiction avec les représentations initiales des 
sujets (membres des équipes locales et personnels enseignants) qui s’exposent à une tendance 
elliptique dont la résolution passe par un compromis déjà exposé dans le premier bloc 
thématique: appréhender les parents comme cibles plutôt que comme partenaires. À ce 
niveau, le rapport entre les triangles 3 et 5 explique le caractère symétrique mais non-
isomorphe du rapport entre les triangles 4 et 2 où le passage du statut du parent comme risque 
à celui de support scolaire ne se traduit pas par la reconnaissance des facteurs de protection de 
la famille et du milieu.  
 
Mentionnons que l’ancrage cristallisé (triangle 5) nous semble plus stable, parce que 
sociétal et en partie enraciné dans le collectif (représentations collectives), que l’ancrage 
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considéré en tant que rapport du personnel enseignant à l’écosystème comme espace 
(triangles 1 et 2). Il pourrait s’agir, dans le deuxième cas, de zones de fissures du social 
qu’exploite le sujet dans un mouvement de liberté relative. Les parents, eux, sont enfermés 
dans des espaces fermés. Les systèmes sont plutôt ouverts pour les personnels enseignants 
(triangles 1 et 2).  
 
Dans le sens d’une perspective triadique, intégrons la dimension culturelle aux 
systèmes. L’écosystémie concerne, à la base, le rapport individu/environnement, mais une 
perspective culturaliste prend davantage en compte la composante culturelle (Cole, 1992). En 
outre, la perspective individuelle socio-écologique de Valsiner (1987) et de Kindermann et 
Valsiner (1989) que nous avons adoptée dans le cadre conceptuel s’inscrit dans une logique 
triadique mettant en rapport le sujet, l’objet et la culture. Cole (1992) présente deux types de 



















Figure 77. Système triadique ouvert
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 Tiré de Cole (1992) p. 11. 
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Il n’entend pas la fermeture et l’ouverture de l’espace exactement dans le même sens 
que les systémiciens renvoyant aux systèmes fermés et ouverts. Il explique ainsi la différence 
qu’il établit entre ces deux types de systèmes:  
 
Although the static image of a triangle providing both direct and indirect sources 
of knowledge represents the dual sources of knowledge, it underrepresents the 
fact that it is only at rare moments that the culturally given and the directly given 
(direct and indirect relations between subject and object) coincide completely to 
determine the behaviorally taken (e.g., the new state of the subject at a next 
moment in time). Hence, my colleagues and I like to draw the basic mediational 
triangle as in Fig. 1.3. This figure emphasizes both the dual nature of culturally 
mediated activity and the ineluctable discrepancies that exist between competing 
sources of knowledge requiring a constant, active process of synthesis out of 
what we mean by consciousness. (Cole, 1992, p. 12). 
 
Nous avons placé en italique le mot « active » pour mettre en exergue l’expression de 
la part active du rapport au monde chez le sujet. Le premier triangle schématisé (figure 76) 
symbolise une forme de symétrie où les actions sociales de l’individu (le parent) calquent, 
sous forme de plaquage, une tierce culture médiatrice (la culture scolaire). Du point de vue 
des personnels enseignants, la culture scolaire est plaquée sur l’action du parent, sans que 
celui-ci se l’approprie ou qu’il dispose d’une marge de manœuvre suffisante pour se la 
représenter activement, ce qui supposerait un rapport ouvert à la culture.   
 
Dans le deuxième triangle (figure 77), le rapport n’est pas symétrique, mais fait place 
à des appropriations. Nous devons tenir compte de la tension du rapport objet-sujet (os, dans 
la figure) et du rapport objet-sujet-médiateur (osm, dans la figure), tension établie sur une 
base temporelle (t, dans la figure 77) par le sujet (personnel enseignant) en interaction. 
Considérons ici le médiateur ou la culture comme une représentation sociale (Tateo et 
Iannacone, 2009), sans élaborer outre mesure.  
 
Ce qui est essentiel à notre propos, c’est le rapport constructif du sujet à son 
environnement et à la culture, en particulier scolaire, ainsi que le rapport symétrique qu’il 
semble chercher à établir entre les parents de mséf et la culture scolaire que ces parents 
doivent soutenir sur une base instrumentale, cela en décontextuant l’environnement culturel 
familial. Nous avons vu que le rapport du parent à sa culture est décontextualisé et naturalisé, 
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sinon appréhendé sur une base réductionniste, la culture des mséf étant considérée en tant que 
cadre (au niveau de l’ancrage) rigide. Le parent est représenté comme un objet passif, et le 
personnel enseignant se situe quelques fois, notamment dans l’espace, comme un sujet actif. 
Remarquons que ce que les deux triangles schématisés dans les figures 76 et 77 ajoute à ce 
que nous avons dit préalablement, c’est la prise en compte systématique du rapport à la 
culture chez les sujets, en considérant le personnel enseignant et le parent. Traitons alors plus 




En lien avec la dimension de sujet, Moscovici (1976/2008) présente ces trois 
composantes que nous avons identifiées dans le cadre conceptuel. 
 
 
La figure correspond au côté passif de l’objet, alors que la signification renvoie à son 
côté actif. L’objet est actif au sens où le sujet s’y représente lui-même. Le pôle de la 
signification est, pour Moscovici, celui de l’ancrage, l’aspect passif correspondant à la figure, 
à ce qui est matérialisé sous cette forme. Présentons de nouveau certains triangles identifiés 











Figure 78. Les triangles des processus représentationnels en lien avec la dimension de sujet 
 
Le pôle passif dont parle Moscovici correspond au triangle 4 qui est, à l’issus de 
l’objectivation, replié sur le triangle 2. Du point de vue du parent, qui est passivement présent 





représentations pour lesquelles nous n’avons pas de matériel direct, mais de celles des 
personnels enseignants, représentations que nous situons en outre dans un champ 
sociocognitif et interactif large dans lequel « participe » le parent. Du point de vue du 
personnel enseignant, cette superposition fait l’objet de remodelages selon certains 
compromis: par exemple, il accepte, voire canalise même la présence parentale en classe, 
mais dans une perspective instrumentale et dans une finalité de surveillance.  
 
Le triangle 1 renvoie à une zone d’ancrage, donc de signification active de l’objet. Elle 
est propre au sujet. Celui-ci se situe activement en regard de l’espace qu’il occupe sur une 
base relativement libre. L’objet est, dans certains cas, ancré (triangle 1) dans l’espace 
sociocognitif du sujet, ceci pour une bonne part en regard du travail scolaire (voir, 
notamment, le premier bloc). Le sujet renvoie alors à son investissement auprès de l’objet 
qu’il situe dans son univers immédiat. Qu’en est-il du sens donné à l’engagement parental 
lorsqu’il est représenté à travers les mséf? Autrement dit, qu’en est-il du renversement de 4 
sur 3 ou de 4 sur 5? Pour répondre, énonçons notre raisonnement par une série de quatre 
formules complémentaires. 
Retournement 42 f 3 ou 5= représentation initiale. 
Retournement 42= 22: non signifié.  
Retournement 2
23 (objectivation) f 5= stéréotypé. 
Retournement 2
23 (objectivation) f Retournement 13 (ancrage)= signifié.  
 
Le retournement du triangle 4 sur le triangle 2 est fonction (f) des représentations 
(collectives) initiales (triangle 5) ou des représentations des mséf telles que canalisées par 
FECRE (triangle 3), lesquelles prennent sens en regard du triangle 5. Lorsque 4 est retourné 
sur 2 (le parent situé à l’école), l’engagement (triangle 4) n’est pas signifié, mais considéré de 
manière statique, ce qui va dans le sens de la matérialisation de l’objet (la figure, le pôle 
passif). Il y a dans ces conditions maintien des représentations initiales associées aux parents 
comme prolongements des mséf considérés vecteurs de risque pour l’enfant. Passons à la 
troisième formule. Le nouvel objet –accepté à l’issus d’un compromis- qu’est la présence 
parentale à l’école (22)245 est, dans le cadre de FECRE (triangle 3), situé en regard des mséf, 
conséquence de quoi l’engagement est stéréotypé (figure, objet passif), ceci en fonction de ce 
qui a été démontré dans la formule 1. Cette stéréotypie est la trace des conditions du 
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 Nous avons ajouté un 2 prime, puisque l’engagement est « nouveau », dans la mesure où il survient après le 
retournement du triangle 2 sur le triangle 4. Le 2 prime est le produit de la matérialisation.  
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compromis, de la raison même pour laquelle les sujets acceptent la présence passive du parent 
à l’école : leur permettre de surveiller de près ce que les parents véhiculent comme facteurs de 
risque associés aux mséf et ainsi, par le biais de FECRE (triangle 3), de mettre en place des 
actions compensatoires. 
 
 Passons à la formule 4. Si le retournement (2
23) en question est fonction du rapport 
qu’entretient le sujet avec les mséf, ceci selon son rapport à l’école et à FECRE considérés 
sous l’angle de son champ expérientiel, l’engagement parental peut être signifié, donc ancré. 
Expliquons-nous. Nous avons dit de FECRE qu’il canalise probablement une représentation 
stéréotypée des mséf. Nous nous situons ici sur le plan de l’objectivation. Nous avons aussi 
mentionné que les sujets se situent activement dans l’écosystème, dans les espaces que sont 
l’école et FECRE représentés comme champs d’expérience (voir le dernier schéma synthèse, 
dans les analyses avancées), du moins signifiés en fonction du champ expérientiel du sujet. Il 
arrive quelquefois que les mséf soient, sur le plan de l’ancrage, considérés comme une 
extension de la famille et que le fait, pour les personnels enseignants, de visiter le milieu, 
constitue pour eux une source de connaissance mais aussi de compréhension de la réalité des 
parents, notamment de problématiques liées aux emplois précaires de ceux-ci. Les sujets 
renvoient alors aux mséf sous l’angle de leur rapport à l’école en tant qu’espace, en 
mentionnant par exemple qu’ils visitent le quartier avec les élèves, ou encore sous l’angle de 
leur rapport à FECRE, en identifiant un moyen issus des plans de réussite, moyen se 
rapportant à ce type d’action. Le parent est alors ancré dans le milieu. Celui-ci est représenté à 
travers le rapport qui y établit le personnel enseignant par la médiation de son rapport 
constructif à l’école et à FECRE. C’est donc à travers l’ancrage personnel (puisqu’il survient 
à travers un champ expérientiel) du sujet que l’objet peut être ancré, donc signifié, 
signification probablement associée à une représentation en profondeur des représentations 
sociales qui sont ainsi, par le biais de l’ancrage, reconstruites.  
 
Nous pouvons penser que les ZLM que réalise le sujet dans le milieu, espace qu’il 
occupe dans ces conditions, canalisent une forme d’ouverture des propres zones du parent. 
Par exemple, les sujets renvoient à l’engagement des parents dans des fêtes de quartier. Les 
ZLM ouvertes du parent, qui sont objectivées, correspondent, dans une certaine mesure, aux 
espaces sociaux du sujet. Ainsi, par exemple, les fêtes de quartier sont présentées comme des 
contextes relationnels. Dans cette opération représentationnelle, les sujets mettent à distance 
non pas uniquement l’objet (Moscovici, 1961), mais aussi le cadre (facteur C associé à 
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l’ancrage) qui l’accompagne, dans le cas qui nous occupe, les mséf tels que représentés 
initialement (triangle 5). Le milieu peut alors comporter des zones et des espaces relationnels 
conjoints.  
 
Plutôt que de catégoriser les parents selon les mséf, en fonction du sens dont est 
vecteur FECRE (triangle 3), les sujets peuvent, sur le plan expérientiel (Valsiner, 2003b), 
particulariser (Billig, 1985) le parent et l’appréhender comme un cas concret (Lewin, 1935). 
Qui plus est, les sujets recadrent l’action canalisatrice de FECRE, en la connotant en regard 
de leur expérience. Référons-nous, en guise d’exemple, à un extrait tiré de la deuxième 
constellation de la question 17 qui est concernée par notre propos: « Mais ça m’a permis de 
voir qu’il y a une réalité qui est différente et qu’ils ont des ressources autour et qu’il y a 
beaucoup de gens qui peuvent les soutenir dans la communauté.» (Sujet 26). Le sujet ne parle 
pas d’une réalité commune, mais distincte. Il particularise, ceci dans une perspective 
relationnelle et selon une posture compréhensive. Cette personnalisation de l’ancrage est 
soutenue par l’observation, donc par l’objectivation. En outre, celle-ci passe par l’ancrage 
établi sur un plan expérientiel.  
 
 Si, au préalable, nous avons suggéré le caractère ouvert de l’objectivation et le 
caractère stable de l’ancrage, nous pouvons maintenant proposer que l’ancrage constitue, 
lorsque signifié sur un plan personnel et établi sur le plan spatial, la base du remaniement en 
profondeur des représentations sociales (initiale), ce qui va en contradiction avec la 
perspective « sociale », au sens de collective de Moscovici, tel qu’héritée en partie, semble-t-
il, de Durkheim (1898). En outre, en reconnaissant la part sociale du sujet, il n’y a pas de 




Le processus dont nous venons de faire état survient toutefois marginalement. 
Pourquoi? Probablement en raison des limites d’exploitation de l’espace scolaire et de 
l’espace FECRE par les personnels enseignants, ce que nous avons mis en évidence dans le 
bloc premier thématique. Probablement aussi étant donné la fermeture (triangle fermé) des 
personnels enseignants en regard des mséf. Ce sont les intervenants du milieu qui médient ou 
canalisent les savoirs de sens commun du milieu, intervenants dont nous avons mentionné la 
position périphérique et le rôle instrumental joué dans FECRE (premier bloc).  
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 C’est précisément ceci qui a motivé notre colloque (20 août, 2014, La Haye, Hollande) avec Jaan Valsiner, 
sur l’articulation entre la théorie des représentations sociales et les dialogic self theory (Hermans, 1996).  
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Poursuivons avec les dimensions propres au sujet. La signification donnée aux ancres 
par les personnels enseignants se décèle à plusieurs niveaux dans nos analyses (voir le tableau 
synthèse, en annexe). Référons en particulier à la quatrième constellation de la question 17. 
Sur le plan de l’ancrage, les sujets utilisent les pronoms « moi » (positionnement subjectif), 
ainsi que « ma » et « mon » (extension de l’individu, ses appartenances; voir Hermans et 
Konopka, 2010  à ce propos). C’est l’indice de la part sociale de l’univers subjectif ou du 
caractère subjectif de l’univers social! Le relationnel (lien des personnels enseignants avec 
les parents surtout, mais aussi avec les intervenants du milieu) est, sur le plan de l’ancrage, 
personnalisé et favorisé, ceci contrairement à la tendance dominante généralement identifiée 
dans nos interprétations. Le sujet s’investit personnellement, dans un contexte social; il le fait 
avec d’autres partenaires auprès des parents.   
 
Tel que mentionné au préalable, l’ancrage établi sur un plan personnel ou expérientiel 
est parfois associé à une modification des représentations sociales qui, par cet attribut social, 
sont, au sens de Moscovici, partagées par plusieurs personnes. De notre point de vue, c’est 
justement parce que l’individu est social que la représentation sociale peut se modifier. Le 
contexte d’échange entre les pairs semble peu significatif à cet égard (voir les analyses 
avancées). Ce qui compte, ce semble être le positionnement social (Hermans et Konopka, 
2010) du sujet ainsi que la contextualisation (Moliner, 2001) de son action et de son rapport 
au monde, ce qui, en outre, exige l’interaction. Les autres, comme objets, tendent à être 
appréhendés sur une base impersonnelle, alors que la propre expérience sociale du sujet, 
réalisée avec l’autre, est signifiée (question 16, constellation 2). 
 
Il nous apparaît significatif que la configuration des discours des sujets, en lien avec 
les différentes catégories de sens, se retrouve souvent et systématiquement dans le discours 
d’un seul sujet (voir par exemple la question 16, constellation 2). Le sujet porte en lui 
certaines dimensions du sens commun! Parfois, les sujets s’adressant à l’intervieweur 
convoquent une forme de sur-destinataire, de « Il généralisé » (Clot et Leplat, 2005), donc une 
pensée censée être partagée (voir la question 16, constellation 3).  
 
La référence au collectif passe par l’usage du « nous », ce qui éclaire la part sociale du 
sujet. Parfois (question 10), le groupe est appréhendé comme un agrégat. Or, d’autres fois 
(questions 8), l’usage des pronoms « nous » et « nos » est associé au caractère collectif de 
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l’action et au positionnement du sujet dans un environnement global qui est souvent associé 
au scolaire. L’usage des pronoms « moi », « mon » et « mes » sert plutôt à caractériser des 
actions dans le contexte desquelles le sujet s’inscrit dans un rapport proximal aux parents. 
Sous cet angle, l’insertion de l’objet dans l’univers personnel du sujet (voir la question 17, 
constellation 2), mais pas nécessairement dans l’institution reflète une forme d’ancrage actif 
établi sur une base expérientielle. L’objet est, par ce type de dynamique, parfois signifié. 
Nous débordons ici considérablement la perspective de Moscovici, tout en formulant une 
suggestion non-identifiée dans le cadre conceptuel (TRS) à l’effet que l’ancrage et 
l’objectivation constituent plus que les facteurs P et C; elles le sont ici pour une bonne part en 
regard de la dimension de sujet constituant une piste qui y a été identifiée.  
 
Revenons à Moscovici (1976/2008) en citant un extrait déjà présenté dans le cadre 
conceptuel en lien avec le sens qu’il donne à la dimension de sujet: 
 
En sommes, [se représenter conduit] à nous introduire dans une région de la 
pensée ou du réel de laquelle nous avons été éliminés et, de ce fait, nous y 
investir et nous l’approprier. La propension est profonde de chercher à donner 
une existence avec nous à ce qui avait une existence sans nous, de nous faire 
présents là où nous sommes absents, familiers vis-à-vis de ce qui nous est 
étrange. Narcisse a certes voulu se voir refléter dans l’eau d’une fontaine, 
amoureux qu’il était de soi et de son image. Mais, peut-être plus secrètement, a-
t-il tenté aussi de prendre possession par l’image de cette eau, d’entrer dans ce 
courant qui était là, à part, hors de lui, sans lui; il a voulu non seulement trouver 
un miroir dans l’univers aquatique amis se retrouver dans l’univers le centre du 
miroir. […] Autrement dit, elle [la représentation sociale] est une forme de 
connaissance par le truchement de laquelle celui qui connaît se replace dans ce 
qu’il connaît. De là découle l’alternance qui la caractérise: tantôt représenter, 




Dans cet extrait, le courant qui était là renvoie, sur le plan de nos analyses, à l’action 
initiale des personnels enseignants sur l’enfant, action que contrecarrent les pratiques 
éducatives parentales vectrices d’une culture qui ne fait pas sens pour eux. Les personnels 
enseignants ne cherchent pas à se représenter à travers cette culture; comme nous 
l’indiquions, celle-ci ne forme pas une ancre. Certains se représentent plutôt à travers l’objet 
qu’ils signifient d’un point de vue expérientiel, sans nécessairement, toutefois, modifier leurs 
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représentations initiales, changement qui survient marginalement tel que nous l’avons indiqué 
plus haut, bien que l’expérientiel en est la condition première. Les sujets s’identifient aux 
parents, et ils se projettent en eux. Ils parlent ainsi souvent de leurs parents, comme de 
quelque chose (objet matériel) qui leur appartient. Au niveau de la question 8, nous avons 
décelé quatre logiques d’identification complémentaires à l’objet non rapportées dans les 
analyses avancées par souci narratif. Présentons d’abord les deux extraits s’y référant.  
 
 Ben si on pouvait juste commencer par s’intéresser au suivi, à la scolarité de 
 leur enfant, ça serait déjà pas pire si toutes les parents faisaient ça. (Sujet 9)  
 
c’est souvent les gens retraités qui vont s’impliquer là-dedans parce que veut, 
veut pas, moi je suis maman pis j’aurais pas le temps comme présentement 
de pouvoir aller faire du bénévolat le matin-là, mais tsé on s’attend à ce que 
les parents puissent bien collaborer pis qu’ils s’impliquent au niveau de 
l’ensemble à ce qui a trait la réussite pis aussi qu’est-ce qui se passe à l’école, 
c’est quoi l’OPP, l’organisation de participation de parents, qu’est-ce qu’ils 
peuvent nous apporter pis c’est ça. (Sujet 15) 
 
Quatre logiques d’identification ont été repérées, et elles sont associées à ces marqueurs:  
 
1. Identification du sujet au parent (premier et deuxième extrait, italique): par 
l’usage du pronom « on » associé aux parents comme entité sociale (agrégat) 
et, dans le même sens, par le biais d’interrogations portées par les parents 
(deuxième extrait);  
2. Passage, dans le deuxième extrait, de cette identification au pronom « nous » 
qui, lui, s’adresse au parent identifié (surligné);  
3. Projection du sujet au niveau du (« le ») parent, en fonction d’un référent 
identitaire partagé (le fait d’être mère) (deuxième extrait, gras); 
4. Passage de cette projection au pronom « on » qui, lui, s’adresse au parent 
projeté (gras et surligné).  
 
La deuxième et la quatrième logique expriment des transitions d’une « position » (on, 
nous, le, les ou aux parents) à l’autre. Les référents identitaires sont souvent collectifs (nous) 
et parfois impersonnels. Nous constatons aussi, dans la troisième constellation de la quatrième 
question traitée, une alternance, dans le même extrait, entre le sujet parlant et le sujet faisant 
parler le parent. Référons-nous à un extrait: 
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On a juste les fins de semaine pour s'occuper de nous et de nos enfants, de la 
maison. Alors est-ce qu'on a le temps de s'investir, est-ce qu'on a le temps d'aller 
à l'école, est-ce qu'on a le temps de participer à des réunions ? C'est tout ça qu'il 
faut voir. Est-ce qu'on en demande trop aux parents ? (Sujet 14) 
 
Nous décelons une séquence en trois temps correspondants à des niveaux narratifs 
(argumentatifs):  
1) Projection, sur le plan du raisonnement (principalement sous forme de 
questionnement) du parent, par l’usage des pronoms « nous » et « on » (italique); 
2) Transfert des questions que le parent se pose à ce que le sujet lui-même doit 
investiguer (« voir ») (surligné); 
3) Positionnement du sujet, à un méta-niveau (par rapport au précédent), sous la forme 
d’un questionnement (gras) constituant le contexte, le cadre de cette narration. En 
effet, à la fin de l’extrait, le sujet montre que ce qu’il vient de dire s’insère dans ce 
questionnement de fond.  
 
Le sujet se représente clairement à travers le parent, sous forme de questionnement. 
Par le fait même, il pose le cadre des questions que doit se poser le parent (troisième 
logique), ce que nous avons mis en évidence, dans la problématique, à propos de modèles 
fondés sur une perspective cognitiviste, en particulier celui d’Hoover-Dempsey et Sandler 
(1995). Poser, ainsi, un cadre (facteur C) « réflexif » pour les parents, c’est agir sur leurs 
propres processus représentationnels, ce qui fait sens en considérant le rapport, illustré plus 
haut par le lien entre des triangles, entre les différents systèmes représentationnels à la 
charnière de l’école et la famille considérées comme des univers culturels distincts. Sous cet 
angle, les processus inter-représentationnels (voir les interprétations du premier bloc) 
s’établissent au cœur de la discontinuité culturelle.  
 
 
2.2.5 Inter-représentation  
 
Nous allons faire maintenant un traitement simplifié du concept, que nous avons 
proposé au préalable, d’inter-représentation, puisqu’y appliquer systématiquement tous les 
éléments conceptuels qui viennent d’être développés tout en complexifiant notre 
raisonnement suppose le risque de faire perdre de vue l’essentiel de notre propos au lecteur 
pouvant être confus dans des tribulations théoriques détaillées. En outre, nous tiendrons 
compte, systématiquement, de ce qui a été dit au préalable; une cohérence sera établie sans 
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que toutes ses lignes directrices soient identifiées dans le détail. Procédons au moyen de la 
figure 79.  
Figure 79. Processus inter-représentationnels au cœur des mouvements elliptique et verbaliste 
 
À gauche de la ligne verticale noire de cette figure, nous retrouvons l’univers du 
personnel enseignant, et, à droite, sous la ligne horizontale noire, celui de son objet, 
l’engagement parental (désigné par EP) largement appréhendé à travers le parent lui-même. 
Nous avons tenu compte des rapports hiérarchiques mis en évidence au préalable. La coupure, 
dans l’univers du parent, entre l’ellipse (la culture scolaire éprouvée par le parent ou, dans 
l’autre sens, la culture familiale qui ne permet pas de donner sens à l’objet engagement 
scolaire) et le verbalisme est secondaire, le parent n’ayant pas réellement de prise sur le 
rapport entre ces tendances ou mouvements qu’il éprouve lui-même; du moins, le personnel 
enseignant ne semble pas lui offrir une marge de manœuvre à cet effet.  
 
Nous avons déjà suggéré que la ZLM du parent, celle que canalise le sujet, correspond 
étroitement au verbalisme comme mouvement des processus représentationnels de ce dernier. 
Il en est ainsi parce que le sujet, agissant pour une certaine part sur ses propres processus 
représentationnels, canalise l’entrée de l’objet dans son univers, cherchant à rendre présent le 
parent à l’école; il alimente ainsi un mouvement verbaliste inversé et actif. Par contre, la ZLM 
des parents à l’école, soit celle canalisée par les personnels enseignants, ne semble pas 
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correspondre, du point de vue de ceux-ci, au verbalisme tel qu’il s’établit dans l’univers 
représentationnel des parents. Référons-nous à un extrait de la première constellation de la 
question 16: 
 
Des parents qui se sentent un peu dépassés, j'enseigne en sixième année, alors 
les contenus disciplinaires sont quand même plus avancés et plusieurs de mes 
parents se sentent un peu démunis face à ces contenus-là. (Sujet 10). 
 
Le parent a du mal à suivre l’objet, comme une étoile filant trop rapidement dans son 
univers. La culture scolaire correspond au cadre sous-jacent, ce qui, chez Moscovici (1961), 
renverrait à la théorie psychanalytique du point de vue du peuple. Le parent, qui se sent 
dépassé, parce que l’objet le déborde, éprouve une tendance verbaliste face à son engagement 
scolaire devant être établi, dans cet extrait, autour de contenus trop avancés. Donc, les parents 
viennent à l’école et s’exposent à des objets scolaires véhiculés dans la zone qui leur est 
dédiée (ZLM). Or, ces objets dépassent cette même zone, sans que celle-ci puissent s’ajuster 
en quelque sorte. Le parent ne semble pas pouvoir, à l’instar du personnel enseignant, 
moduler l’espace pour résoudre le verbalisme associé à un objet difficile à signifier. Les 
frontières, constituant des contraintes définies par les personnels enseignants et des zones 
qu’ils occupent, semblent fortement baliser leurs actions et représentations. 
 
Les participants des équipes locales (premier bloc) et les personnels enseignants 
(analyses avancées et annexes) ne mettent pas en évidence, dans leur discours, les 
aménagements réalisés par les parents de mséf, l’évolution de leur rapport au scolaire (Fleer 
et Hedegaard, 2010) qui apparaît comme très contraignant pour ceux-ci. Ils vont plutôt tenter 
de mobiliser plus d’effort pour canaliser la présence parentale à l’école selon des ZLM 
restreintes et mettre en place des actions visant à compenser l’effet présumé des pratiques 
éducatives parentales initiales jugées déficitaires, compensation passant par un retournement 
symétrique, mais non-isomorphe de l’objet.  
 
Dans la figure 79, l’objet (engagement scolaire) du verbalisme du parent est retourné 
(mouvement établi par la flèche rouge) sur l’objet du verbalisme du personnel enseignant. La 
façon dont celui-ci résout son propre verbalisme, en faisant entrer le parent à l’école sur une 
base instrumentale et en mobilisant des actions compensatoires par l’effet du retournement 
des triangles dont nous parlions, vient-il résoudre le verbalisme éprouvé par les parents? Ce 
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ne semble pas être le cas. Les personnels enseignants qui constatent des difficultés scolaires 
éprouvées par le parent vont soit compenser ce que ces difficultés révèle en termes de facteurs 
de risque, soit les nier en baissant leurs attentes à son égard. Ils ne cherchent pas à aider les 
parents de mséf à signifier leur engagement du point de vue de la culture familiale 
(Gutiérrez), ce qui aurait permis aux parents de résoudre le verbalisme éprouvé en convoquant 
leur cadre initial plutôt qu’un cadre scolaire qui leur est imposé sur une base externe. Ceci 
aurait impliqué une certaine négociation culturelle, ce que Mérini (2001) a désigné par le 
terme d’interculuralité. La culture familiale est exclue par les personnels enseignants, ce qui 
transparaît notamment par le fait, pour eux, d’éluder la dimension d’action qui est à base 
culturelle (Rogoff, 1998), ou de naturaliser l’engagement parental considéré en tant qu’état.  
 
Les personnels enseignants ne se situent pas dans un contexte d’interaction avec les 
parents, puisque l’interaction, en particulier bidirectionnelle, constitue pour eux un objet 
extérieur canalisé par FECRE (à l’extrême gauche de la figure 79) qui alimente un 
mouvement elliptique qu’ils résolvent par effet de compromis, et parce qu’interagir avec les 
parents impliquerait de leur laisser influer sur leurs processus représentationnels. Les parents 
agiraient sur les leur et sur ceux des personnels enseignants. Le fait que les personnels 
enseignants ne semblent pas laisser, pour ainsi dire, les parents se représenter activement la 
réalité qu’est l’engagement parental expliquerait pourquoi, d’un côté, ils canalisent le « 
transfert » de la culture scolaire dans un mouvement hiérarchique allant de l’école à la famille, 
alors que, de l’autre, les parents ne sont pas considérés comme des participants à cette culture, 
comme des acteurs s’appropriant activement celle-ci.   
 
Au niveau de la troisième constellation de la question 17, il apparaît que l’action est 
instrumentalisée (au sens de l’ancrage) uniquement pour les personnels enseignants, et non 
pas pour les parents pour qui elle demeure statique, en quelque sorte hors de portée parce que 
canalisée sur une base externe. C’est l’indice que, pour le parent, l’ancrage (instrumentaliser 
impliquant de mettre en œuvre des instruments) ne s’actualise pas, du moins pas sur une base 
interne. En outre, il faudrait vérifier, en complément, les processus représentationnels 
signifiés du point de vue des parents, en analysant leurs propres discours, ce que nous n’avons 
pas fait. 
 
Logiquement, nous aboutissons à une situation où l’objet et le cadre (culture scolaire) 
sont les mêmes pour les deux catégories d’acteurs, tout en étant probablement isomorphes du 
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point de vue des parents, mais non-isomorphes du point de vue des personnels enseignants (en 
lien avec ce que nous avons dit préalablement à propos du retournement des systèmes 
symbolisés sous forme de triangles). Transcendons ce que nous fournit notre matériel 
immédiat, pour faire certaines inférences théoriques (de deuxième niveau, si nous pouvons 
nous exprimer ainsi) qui découlent du raisonnement énoncé jusqu’ici. Procédons au moyen du 










Figure 80. Synthèse des processus inter-représentationnels au cœur des mouvements 
elliptique et verbaliste 
 
Pour Moscovici, les processus représentationnels impliquent de faire passer, comme à 
travers des vases communiquant, de grandeur différente, l’objet du plein de l’ellipse au vide 
du verbalisme. Le plein, c’est la culture scolaire, le vide, c’est l’objet représentant la culture 
des familles de mséf. Faire passer l’objet du plein au vide, de l’ellipse au verbalisme pourrait 
impliquer une forme de « transfert » culturel de l’école à la famille. Évidemment, nous 
devrions élaborer sur la notion de transfert (Valsiner, 2007), ce qui n’est pas notre propos. 
Considérons simplement l’idée générale que les systèmes, de grandeur différente parce que 
considérés inégaux dans leurs actions, leur portée, voire leur influence, se situent sur un plan 
hiérarchique et considérons que des objets scolaires y circulent par des mouvements elliptique 
et verbaliste. Le référent scolaire est le même pour les deux catégories d’acteurs, il sert à 
résoudre le verbalisme que tous deux éprouvent, ceci de manière active chez les personnels 
enseignants et sur une base externe ainsi que de façon forcée pour les parents de mséf.  
 
Sur la base du processus de « transfert » dont il est question, se résolvent 
parallèlement, d’une part, l’ellipse et le verbalisme, et, d’autre part, la discontinuité culturelle, 
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ceci en regard d’une continuité établie sur une base statique (continue). Du point de vue des 
parents de mséf, la réalité change probablement en fonction du cadre (facteur C) de pensée 
des personnels enseignants qui leur est imposé. Nous avons mentionné, dans le cadre 
conceptuel, que les processus représentationnels se déployaient sur une base endogène, de 
l’intérieur, selon le cadre (endogène) de référence du sujet, ici celui des personnels 
enseignants. Pour l’objet (les parents), ce processus se déploie sur une base externe, mais 
interne pour le sujet (personnels enseignants). Celui-ci attire l’objet pour le traiter dans son 











Figure 81. Restructuration du rapport à l’environnement 
 
Dans la section intégrative du cadre conceptuel, nous avons, en appui sur Valsiner 
(1997), circonscrit l’engagement parental en référence au rapport qu’entretient le sujet en 
regard du rapport du parent à son environnement, lequel est, dans la perspective de cet auteur, 
défini sur une base culturelle. Le rapport du parent à son environnement est décodé, par les 
personnels enseignants, comme vecteur de risques pour l’enfant, comme un fait de nature qui 
ne cadre pas avec les attentes scolaires et qui nécessite l’intervention compensatoire de la 
culture, au sens qu’en donne Moscovici (1979) dans son ouvrage sur les minorités actives. La 
dimension constructive de ce rapport, c’est-à-dire tout ce qui touche aux facteurs de 
protection, tend à être éludée. Le versant positif de la culture familiale, voire de la culture du 
milieu est, à part exception, mis de côté. L’engagement parental, comme rapport à 
l’environnement, est représenté à travers le rapport qu’entretient le personnel enseignant avec 
son propre environnement. Ce rapport est un rapport essentiellement scolaire. Au sens de 
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Lewin (1935), le contexte total (à gauche de la figure 80) dans lequel s’inscrivent les deux 
catégories d’acteurs est, à l’issus des processus représentationnels, recadré, de sorte que c’est 
un rapport du parent à la culture scolaire qui est privilégié (à droite de figure 81). Nous 
pouvons penser que la réalité du parent change, en s’établissant autour de celle des personnels 
enseignants, mais par plaquage et sur une base superficielle. Être présent à l’école en agissant 
sur une base instrumentale reflète ce recadrage sociocognitif. Ce rapport à la culture scolaire 
est médié par les personnels enseignants, ceci sur une base hiérarchique. Les parents de mséf 
sont situés au bas de la hiérarchie.  
 
En fonction de la situation spatiale inférieure de la culture familiale dans la figure 81, 
celle-ci est placée au-dessous de la culture scolaire, mais pas à l’extérieur, dans un horizon 
non-familier. Elle est connue, mais non-familière. Pour mieux comprendre ce phénomène, 
nous devrions intégrer, à notre interprétation, les concepts d’autonomie et d’hétéronomie qui 
permettraient peut-être de saisir, d’une part, comment des acteurs ont prise sur une culture qui 
n’est pas la leur et, d’autre part, qu’une première catégorie d’acteur exploite des zones 
d’autonomie là où une deuxième, subordonnée à la première, ne peut pas, du moins pas en 
dehors des zones autorisées (Grignon et Passeron, 1989).  
 
Nous venons de traiter des processus inter-représentationnels en les concevant pour 
ainsi dire de l’intérieur de l’univers du sujet, l’écosystème des parents en constituant une 
certaine extension. Reprenons, sous l’angle de la canalisation externe effectuée par FECRE, le 
constat, établi préalablement, à l’effet que la présence de l’objet n’alimente pas, chez le sujet, 
de tendance verbaliste prononcée. Du moins, nous en avons nuancé la portée en montrant que 
les sujets cherchent eux-mêmes la présence de l’objet (parent) à l’école, ce qui nous a inspiré 
le concept de verbalisme inversé.  
 
En prenant en compte FECRE, nous situons les processus inter-représentationnels à la 
frontière de l’univers politique et de l’univers du sujet, en extension duquel se situe celui des 
parents de mséf. Ce qui alimente un verbalisme chez les sujets, c’est l’idée –canalisée par 
FECRE- d’interaction bidirectionnelle (l’objet) associée à l’écosystémie (cadre C). C’est ce 
que nous avons mis en évidence dans le premier bloc thématique. L’action parentale est 
intimement liée à l’interaction bidirectionnelle. Ce qui est intéressant ici, c’est que ce qui 
alimente le verbalisme, ce n’est pas l’action parentale ou l’interaction avec le parent, mais 
l’idée qu’en a le sujet, idée canalisée sur une base externe par les agents de FECRE. À ce 
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niveau, la logique qu’a appliquée Moscovici dans sa thèse doctorale prévaut: c’est un concept 
(la relation psychanalyste-client) et non pas un individu (« réellement » présent) qui alimente 
le verbalisme. Le phénomène de canalisation externe effectuée par FECRE ne semble pas 
problématique
248
 chez les sujets qui le connotent sur le plan de leurs propres actions et de leur 
champ d’expérience (analyses avancées, voir les schémas synthèses à la fin de celles-ci).  
 
Les analyses avancées (deuxième bloc) valident la propension des sujets à rejeter 
généralement les dimensions d’interaction et d’action. Ils ne sont donc pas confrontés 
fortement, dans les faits, à l’acteur et à ce dont il est vecteur comme culture, ce qui explique 
la faible référence à la culture familiale. Côtoient-ils les parents sur une base stable et 
régulière comme ils le font avec les intervenants du milieu? Il ne semble pas que ce soit le 
cas.  
 
Pourquoi les sujets ne réfèrent-ils pas à l’écosystémie dans le deuxième bloc 
thématique, alors que nous les interrogions sur l’engagement parental qui s’y enracine dans le 
cadre de FECRE? L’écosystémie forme un cadre théorique étrange, au sens de structure 
cognitive externe et peu familière, qui, par le biais de l’interaction qu’elle promeut, entre les 
participants des équipes locales, a pu prendre un sens pratique (les sujets opposent théorie et 
pratique; voir le premier bloc), et ce, même si l’interprofessionnalité s’exerce sur une base 
multidisciplinaire plutôt qu’interdisciplinaire (premier bloc). Les sujets ont procédé à certains 
compromis, notamment en considérant le parent comme cible plutôt que comme partenaire 
(acteur qui agit et interagit). Le verbalisme, associé à tout ce que l’écosystémie véhicule 
comme idées d’interaction et d’ouverture de l’école sur l’environnement, se résout sur cette 
base pratique
249: s’assurer que le parent soit présent à l’école, dans certains espaces et dans 
des conditions données, sans toutefois s’inscrire dans un espace relationnel avec lui. Nous 
avons mis en évidence, dans le premier bloc, le caractère contraignant de FECRE, les 
différentes obligations qu’il impose: rédiger un plan de réussite, sur une base systématique, en 
tenant compte d’un ensemble de systèmes. Voilà l’exercice pratique que ne peuvent fuir les 
sujets, au sens de mettre à distance l’objet.  
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 Remarquons que nous ne savons pas si elle a déjà été problématique. Les analyses du premier bloc 
thématique suggère que oui, mais nous ne pouvons, méthodologiquement, établir de séquence temporelle, 
surtout en saisissant le temps de manière dynamique.  
249
 En ce sens, la résolution du verbalisme externe passe par celle du verbalisme interne.  
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Si la contrainte relève de l’épreuve pratique, elle n’oblige pas l’interaction directe et 
constructive avec le parent. Elle fait place à certains aménagements. Nous avons vu que les 
sujets ne renvoient pas aux plans de réussite, dans leur discours, même si, pratiquement, ils 
ont comme obligation de les construire et de les évaluer
250. C’est que les plans de réussite font 
sens en dehors du programme et des paramètres formels de l’institution. Ils relèvent de 
l’action éducative, puisqu’en dehors de l’épreuve contraignante, construire les plans de 
réussite veut dire les vivre au quotidien, vivre les moyens qu’il comporte. Sous cet angle, les 
sujets peuvent, au quotidien, définir des ZLM parentales à travers les plans de réussite en 
occupant l’espace, ceci en dehors des dimensions théoriques et formelles du programme. Ils 
modulent, dans certains cas, l’espace dont les frontières, qui sont des contraintes canalisées 
par FECRE, sont redéfinies par eux.  
 
Nous devons aussi insister pour dire que les parents n’étaient pas, avant FECRE, 
totalement absents de leurs univers. C’est justement sur la base de l’habitude, des pratiques 
quotidiennes, que le parent est signifié. Nous avons mis en évidence, à cet effet, la 
prédominance (à part exceptions) de ce qui nous semble constituer des représentations 
collectives initiales. Si, en général, les représentations sociales n’ont pas changé en 
profondeur et que les cadres sociocognitifs tendent pour une bonne part à se replier sur une 
base symétrique (voir ce que nous disions à propos des triangles), comment l’évolution 





Plusieurs éléments de discours concernant la dimension temporelle ont émergé des 
analyses. Le fait qu’ils soient récurrents d’une question à l’autre et d’un sujet à l’autre et 
particulièrement significatifs nous amène à mettre en exergue la temporalité, alors que, dans 
le cadre conceptuel, elle ne fût qu’effleurée. En définissant le concept de représentation 
sociale, nous avons mis en évidence le découpage artificiel dont elle fait l’objet chez 
Moscovici, son dédoublement selon des logiques distinctes ainsi que la possibilité, que nous y 
avons suggéré, de l’appréhender sur une base dynamique. Une portion des interprétations 
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 Nous devons aussi tenir compte du fait que ce ne sont pas tous les personnels enseignants interviewés qui 
sont « membres » des équipes locales, bien que, par le biais de l’intervention (travail d’interface) des agents de 
développement dans l’« équipe école », ils soient exposés aux plans de réussite.  
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effectuées au préalable a été consacrée à situer ce découpage artificiel autour de plans 
temporels variés et largement superposés (voir, en particulier, la figure 74).  
 
Au moment de circonscrire le concept d’écosystémie, dans le cadre conceptuel, nous 
avons brièvement défini le concept de développement en référence au changement. Nous nous 
y sommes référé en tant que processus par lequel l’individu construit des structures dans le 
présent en se situant par rapport à l’avenir (Valsiner, 1993). C’est un processus de 
transformation structurale, d’émergence de structures survenant dans le rapport individu-
environnement (Valsiner, 1989). Sous cet angle, nous avons montré préalablement que 
l’engagement parental, comme rapport individu/environnement, n’est pas représenté sur une 
base développementale. Référons-nous à des indices plus généraux, en rapportant quelques 
éléments de résultats soutenant nos interprétations. Nous procédons sur une base théorique, en 
soulevant des tendances qui se dégageant de ceux-ci. Appréhender la façon dont les sujets 
situent l’engagement parental au niveau temporel (contenu) nous permettra d’inférer sur les 
conditions d’émergence des représentations sociales comme structures.  
 
Bergson (1888, 1907), un philosophe connu mais dont les idées ont été récemment 
(re)découvertes et reconnues pour leur potentiel de compréhension des dynamiques humaines 
(Valsiner, 1994), critique la lecture statique dominante du temps qui prévaut à son époque, 
conception qui demeure largement prégnante aujourd’hui chez les scientifiques, en sciences 
humaines et sociales ainsi qu’en éducation, et qui est inscrite au cœur du sens commun 




 moment seul qui compte, -quelque chose qui sera un pur instantané. 
Ce qui coulera dans l'intervalle, c'est-à-dire le temps réel, ne compte pas et ne 
peut pas entrer dans le calcul. Que si le mathématicien déclare se placer dans cet 
intervalle, c'est toujours en un certain point, à un certain moment, je veux dire à 
l'extrémité d'un temps t’ qu'il se transporte, et c'est alors de l'intervalle qui va 
jusqu'en T' qu'il n'est plus question. Que s'il divise l'intervalle en parties 
infiniment petites par la considération de la différentielle dt, il exprime 
simplement par là qu'il considérera des accélérations et des vitesses, c'est-à-dire 
des nombres qui notent des tendances et qui permettent de calculer l'état du 
système à un moment donné; mais c'est toujours d'un moment donné, je veux 
dire arrêté, qu'il est question, et non pas du temps qui coule. (Bergson, 1907, p. 
25). 
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Par sa tendance à établir des distinctions, ce que nous avons mis en évidence en 
définissant le concept d’écosystémie dans le cadre conceptuel, l’individu partitionne le temps 
selon des classes généralement considérées comme fermées, en se plaçant en dehors de 
l’intervalle, en fonction d’un point particulier. Cette propension à la catégorisation est décelée 
par Valsiner (1988, 1993b) qui prend largement appui sur Bergson. Riegel (1977) s’y réfère 
quant à lui sous l’angle de la distribution d’unités dans l’espace. L’individu construit un 
intervalle en délimitant artificiellement le passé, le présent et le futur selon des fenêtres 
temporelles plus ou moins extensives, comme l’illustre Valsiner (1993b, p. 22) au moyen du 
schéma ci-dessous.  
 
 




Il vaut la peine de présenter ici une bonne partie des résultats non rapportés au 
préalable et associés, dans la quatrième constellation de la question 16, à la dimension 
temporelle, puisqu’ils reflètent de manière cohérente (cohésion interne des discours) les 
tendances qui viennent d’être identifiées. Présentons d’abord, au moyen de la figure 83, un 
schéma (le modèle figuratif de la constellation considérée ici) représentant une ligne du 
temps, pour ensuite le commenter en fonction des portions d’extraits qui y sont illustrés et 
représentés par un code (chiffre ou chiffre et lettre). Les extraits, identifiés selon leur ordre de 
présentation, y sont symbolisés par des chiffres.  
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 Tiré de Valsiner (1993), p. 22. 
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Figure 83. Représentation du temps 
 
Dans le premier énoncé, nous lisons « Pour l'instant on ne voit pas d'effets» (14). 
Nous pouvons traduire « pour l’instant » par « jusqu’à maintenant », sachant que la première 
expression semble plus ample que la deuxième (le point de référence est plus extensif). Nous 
l’avons représentée (chiffre 1 dans la figure 83) par un point servant de référence fixe dans le 
présent pour un en-deçà temporel flou (pointillé). Le sujet se projette dans le passé à partir de 
ce « signe » qu’il établit dans le présent, point dont l’étendu est elle-même vague.  
 
Le deuxième extrait (la tendance qu’il marque est représenté, dans le schéma, par le 
chiffre 2) est énoncé comme suit: « c'est des parents qui s'investissent déjà d'avance.» (Sujet 
29). Trois logiques temporelles se chevauchent: le présent (où s’applique la description de 
l’action parentale, dans sa généralité); le temps avancé (« déjà »); et le temps avancé sur lui-
même (« d’avance »). Le parent a pris de l’avance sur le temps disponible, c’est donc qu’on 
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avance ce temps. De plus, il a pris une certaine avance (« déjà », par rapport à ce qui est 
attendu) sur cette avance. Le temps est ici considéré de manière plutôt extensive et sur une 
base externe, en dehors de l’expérience qu’en fait l’individu. 
 
Sautons le troisième extrait et rapportons le quatrième en y ajoutant les précisions déjà 
mentionnées selon les codes (des lettres) utilisé: « [A] Depuis qu'on a le FECRE qui est là, on 
a beaucoup d'activités où les parents. Devoir. Et [B] là on va [C] tranquillement les chercher» 
(Sujet 31). Nous obtenons la séquence suivante : 
  A: Projection dans le présent à partir d’un point fixe situé dans le passé;  
B : Temps arrêté et identifié;  
C : Temps ralenti.  
 
La projection se fait ici dans l’avenir (correspondant en réalité au présent) à partir d’un 
point fixe non moins identifié, dans le passé. Une fois cette séquence établie, une seconde 
débute dans le temps présent qui est fixé en un point particulier. Dans une troisième séquence, 
la trajectoire qui va de ce point (présent) au futur est ralentit. Dans un même discours, nous 
passons d’un temps flou passé, à un temps fixe présent, puis à un temps ralenti futur.  
 
 Voici le cinquième extrait: « C'est sûr que plus l'enfant grandit, plus il est dans un plus 
haut niveau» (Sujet 8). Il y a hiérarchisation du temps selon des niveaux donnés. Il est 
intéressant de constater que c’est l’évolution, entifiée, d’un stade à l’autre (le fait de grandir) 
qui est quantifiée et non pas un niveau en particulier. La situation du temps sur la ligne du 
temps est floue, le temps étant abstrait ici.  
 
Présentons maintenant le sixième extrait: « Aussi, les professeurs, on ose davantage à 
aller chercher des parents, ce qu'avant on ne faisait pas, qu'il y a cinq ans on n'osait pas 
ouvrir» (Sujet 22). L’expression « cinq ans » sert à établir un point fixe flou (ce sur quoi 
insiste le sujet), mais aussi à définir une certaine durée (le temps passé de l’année 1 à l’année 
5, considéré quantitativement par le sujet) dont le sujet fait abstraction. Le sujet établit un 
contraste avec un présent plutôt flou.  
 
Dans l’ensemble (les extraits ci-haut et d’autres, non rapportés ici), il apparaît que le 
temps est peu défini, qu’il est circonscrit dans des registres dont le caractère paradoxal 
transparaît parfois dans le même extrait, mais qu’il est fixé dans le passé ou le présent, mais 
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pas dans le futur. Les sujets marquent une certaine insistance sur le passé constituant un point 
de référence pour le présent. Au bas de la figure 83, nous avons repris quelques éléments des 
extraits restants pour qualifier ce qu’est le présent flou. Ses unités sont clairement variables, 
lorsqu’il s’agit de caractériser l’investissement du temps dans le cadre d’activités données. 
Même la contextualisation du temps en lien avec des activités s’exerçant à un moment 
particulier est entifiée. 
 
En phase avec la critique que fait Bergson (1907) du temps des mathématiciens, il 
apparaît clairement que le temps est manipulé, comme s’il s’agissait d’une chose. La vitesse 
(dans un des extraits précédents) est une mesure du passage d’un pôle à l’autre de l’intervalle, 
et non pas de ce qui y coule. Dans la réalité, passé, présent et futur sont fusionnés et 
s’entrelacent de sorte qu’ils ne peuvent être découpés ainsi artificiellement (Bergson, 1888). 
Le propre de l’humain est plutôt d’établir de telles distinctions et, à la manière des 
associationnistes, de délimiter des événements considérés comme nettement distincts. C’est le 
propre du sens commun et des mécanismes sociocognitifs.  
 
Les sujets dont nous interprétons le discours objectivent le temps, en le situant sur une 
ligne temporelle qui leur est externe, partitionnant les unités ou plutôt des catégories qu’ils 
construisent. L’une des catégories fréquemment utilisées par les sujets (dont nous interprétons 
ici le discours) pour fixer le temps correspond à l’âge, angle d’approche qui apparaît 
problématique:  
 
First, consider the idea that change in this definition is linked to age. On any close 
examination, it becomes clear that although age may operate fairly well at an 
observational level of discourse, on a reflective level it fails to make any 
meaningful distinctions. Age has no unique qualities that differentiate it from 
time; age is simply one index of time. (Overton, 1998, p. 109). 
 
C’est ce qui se dégage en particulier du cinquième extrait. Dans l’ensemble, les sujets 
se réfèrent au temps selon des fenêtres temporelles plus ou moins étendues (figure 82) qui 
tendent à aller du présent au passé, le premier s’établissant en référence au deuxième. 












Figure 84. Systèmes représentationnels sur le plan temporel 
 
Le lecteur est invité à ne pas prendre en compte, pour l’instant, ce qui est présenté en 
italique dans cette figure. Nous y avons repris, synthétiquement, une portion des 
interprétations préalables, schématisées sous forme de triangles (figure 72), renvoyant au 
rapport entre différents systèmes représentationnels. Nous nous sommes référé, dans la figure 
74, aux logiques temporelles additives et superposées que nous avions décrites dans le cadre 
conceptuel. 
 
Le moment présent, renvoyant au triangle 1 (en bleu, dans la figure 84), est circonscrit 
de deux façons; les sujets le situent au moment de l’entrevue ou encore ils l’établissent 
rétrospectivement, en entrevue, en référence au moment de l’apparition de FECRE dans leur 
univers. Gardons en tête que le présent est balisé selon un point fixe généralement situé dans 
le passé. Lorsque les sujets réfèrent à l’entrevue pour désigner le moment présent, c’est pour 
signifier FECRE qui a émergé dans le passé. Lorsqu’ils balisent le présent au niveau de 
FECRE, c’est par contraste avec ce qui est survenu avant son apparition. Dans les deux cas, se 
représenter l’engagement parental, c’est le situer en deux points, présent et passé. Le passé 
balise en outre le présent.  
 
L’engagement parental, tel que l’observe le sujet au moment présent (triangle 1), est 
considéré à travers les pratiques éducatives parentales qui choquent (verbalisme) et qui 
surviennent depuis un certain temps ou encore dans le passé, selon la fenêtre temporelle 
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considérée et la position des sujets sur la ligne du temps qu’ils construisent252. Rappelons-
nous que le verbalisme est en train de se faire, c’est un mouvement de nature processuelle 
(voir le temps O dans la figure 7 du cadre conceptuel). Pour se représenter à eux-mêmes (et à 
l’intervieweur) l’engagement parental, les sujets font un « détour » par le passé. Ils retournent 
alors le triangle 1 sur le triangle 2 –l’engagement étant signifié du point de vue de ce que la 
famille véhicule de négatif-, puis le triangle 1
2
 (engagement tel qu’il est ainsi reconstruit) sur 
le triangle 3 (l’école)253. Nous pourrions dire, plus simplement, qu’ils signifient l’engagement 
parental en fonction de leur représentation initiale (parent comme risque), puis qu’ils orientent 
l’engagement autour d’une perspective scolaire souhaitée (futur). Ce processus 
représentationnel, orienté vers le futur (celui du parent que balisent les sujets), se construit par 
le biais de la canalisation réalisée par les sujets: amener le parent vers l’école signifiant 
amener l’objet vers le triangle 3. Ce faisant, ils se présentent une réalité, ce qui suppose une 
orientation vers le futur. Elle est représentée en fonction d’un futur rapproché, construit selon 
une plage temporelle (présente) élargie. Ce n’est pas le même présent (le moment de 
l’entrevue, première acception du mot présent) que le moment initial où le sujet observait 
l’objet (le moment de l’apparition de FECRE reconstruit en entrevue, deuxième acception du 
mot présent) avant de le « retourner » vers le passé (triangle 2) en fonction de sa 
représentation initiale. C’est comme si le sujet évoquait les conditions passées de construction 
de représentations sociales. Le passage entre la présentation initiale de l’objet (triangle 2) et 
sa représentation future (futur rapproché; triangle 3) ou sa présentation correspond à ce qui est 
en cours de formation au moment même où le sujet répond à la question qui lui a été adressée. 
En ce sens, la construction de l’objet, impliquant de plier le triangle 1 sur le triangle 2, 
survient ici au moment de l’entrevue, puisqu’en y réfléchissant « tout haut », il (re)construit 
aussi ce rapport.  
 
Nous disposons de peu de matériel nous renseignant de ce qui se passe dans 
l’intervalle entre les deux moments présents, d’autant que l’un deux est justement 
(re)construit dans la présent! Nous ne disposons d’information que sur les pôles et non pas sur 
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 En fait, pour une bonne part, le choix entre l’une ou l’autre des deux logiques temporelles que nous venons 
d’identifier dépend de la question adressée aux sujets. Lorsque nous les interrogeons sur leurs attentes, le présent 
constitue le moment de l’entrevue. Lorsque nous les interrogeons sur les effets des plans de réussite, ils 
circonscrivent rétrospectivement le présent autour de l’apparition de FECRE.  
253
 Pour les fins de notre présentation, nous sectionnons artificiellement le temps. Le triangle 3 soutient le pliage 
du triangle 1 sur le triangle 2. Nous pourrions aussi considérer, plus largement, leurs actions simultanées, les 
processus représentationnels étant en train de se réaliser.  
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ce qui coule entre eux. C’est justement la tendance que nous critiquions plus haut, soit 
l’accent sur des polarités temporelles plus que sur le temps qui se déroule dans les intervalles.  
 
Revenons à la centration sur le passé qui est mise en évidence dans la figure 84. La 
flèche qui y est située au centre symbolise le mouvement vers le passé associé au pliage du 
triangle 1 sur le triangle 2. Même lorsque les sujets nous entretiennent de leurs attentes, ils le 
font alors en regard du passé. Se représenter, c’est donc refaire l’objet différemment. Le 
parent, plutôt que de nuire (dans le passé) aux actions éducatives des personnels enseignants, 
doit (futur) faire différemment, en soutenant celles-ci. En construisant cette attente, le sujet 
refait le chemin de l’objet, dans le sens inverse, le suivant vers le passé pour le ramener dans 
le présent, dans le « bon sens », le lisant à travers le « gros bon sens » désignant le sens 
commun (commun aux personnels enseignants). Le sujet le met d’abord à distance, le faisant 
disparaître (activité cognitive, relevant du facteur C et de l’ancrage) (dans le passé), pour le 
rendre présent dans le présent (activité perceptuelle, relevant du facteur P et de 
l’objectivation) ou dans un futur rapproché.  
 
Il est notoire de constater que le pôle actif (celui de la signification, associée à 
l’activité cognitive qui met à distance l’objet) de l’objet prend place dans le passé, alors que 
le pôle passif (relevant de l’objectivation, en particulier de la matérialisation) se situe dans le 
présent. C’est en allant dans le passé, vers l’arrière, plutôt que dans l’avenir, vers l’avant 
(construisant l’avenir dans le présent) que le sujet est actif et qu’il attribue une signification à 
l’objet! Se représenter l’objet, c’est donc être tourné vers le passé (Valsiner, 2014) où résident 
les repères des sujets (nous avons dit que le présent est signifié par rapport à un point fixe 
inscrit dans le passé). 
 
Mais comment être actif, lorsque nous nous projetons dans le passé, plutôt que dans 
l’avenir? Cela signifie agir préventivement plutôt que proactivement sur le parent, autrement 
dit, compenser une réalité en luttant constamment contre elle, en mobilisant un effort constant 
pour préserver la famille en dessous de l’école. C’est, en un mot comme en mille, pour 
reprendre l’expression de Moscovici (1961), résister activement au changement. En ce sens, 
pour les personnels enseignants, le rapport sujet-objet-culture (Cole, 1993), bien que nous 
l’ayons présenté comme ouvert, peut, lorsqu’il est situé sur un plan temporel, être considéré 
comme fermé. Les personnels enseignants s’enferment en quelque sorte dans le cadre général 
d’une représentation collective initiale qui associe les parents aux mséf. La part active du 
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sujet s’exerce à l’intérieur de cette structure d’ensemble, dans ses limites. Cette représentation 
fixe en quelque sorte la ZLM du sujet.  
 
La représentation se modifie sur le plan de la forme, mais pas du fond, sauf lorsque le 
sujet ancre l’objet sur un plan personnel, en regard de l’espace. Même les antécédents des 
actions des sujets prennent sens en regard de ces actions et de leur champ expérientiel, dans le 
présent. C’est précisément à ce niveau du temps psychologique que prend place un rapport 
créatif au temps, circonscrit autour de l’avenir (Bergson, 1888). Le sujet exploite des ZLM. 
Nous disposons en outre de peu d’informations sur cette dimension particulière qui fait 
exception par rapport aux tendances générales. 
 
Insistons sur le rapport passé/présent/futur, pour ensuite revenir au rapport 
temps/espace. Une relecture des éléments présentés préalablement en lien avec la causalité 
mettra rapidement en évidence, au lecteur, un rapport allant du passé au futur, une certaine 
projection du sujet dans l’avenir, ce qui contredit en apparence ce qui vient d’être dit. 
Typiquement, le sujet mentionne que si le parent venait davantage à l’école, il modifierait ses 
pratiques. Or, tel que mentionné, les événements relatés sont, dans la perspective 
associationiste critiquée par Bergson (1888, 1907), présentés comme simultanés, sinon ils 
sont inscrits en contiguïté. Voyons ce que nous dit Riegel (1977) de la causalité à ce propos: 
 
In ordinary narrative history, ‘‘A’’ occurs; then ‘‘B’’ occurs (possibly, but not 
necessarily, caused by ‘‘A’’); then ‘‘C’’ happens, etc. This, of course, is a false 
rendering of actuality, since not only do many other events transpire 
simultaneously, along with ‘‘A’’, ‘‘B’’, and ‘‘C’’; but it is also true that ‘‘A’’, 
‘‘B’’, and ‘‘C’’, like all historical events, are anchored in the past and have 
repercussion in the future. The historian’s usual means of dealing with this basic 
problem is to make use of phrases such as ‘‘meanwhile’’, ‘‘at the same time’’, 
‘‘while this was happening here, that was happening there’’; and to spell out, in 
so many words, both the background and the aftermath of the events he is 
narrating. (p.36).  
 
Comme le fait Bergson (1907), Lewin (1935) mentionne, à ce propos, que l’effet est 
considéré comme contenu dans la cause, et que ces termes sont décontextualisés et 
appréhendés en dehors du temps réel (dynamique, en termes d’évolution). La projection, que 
font les sujets, du parent dans l’avenir s’établit sur une base statique, voire transitive (B est à 
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C, ce que B est à A). Nous avons suggéré, d’ailleurs, que les sujets sont comme toujours tirés 
vers le passé, résistant à l’objet et compensant une réalité. B-C ne peut alors se définir que par 
rapport à A-B. Plus haut, nous avons mis clairement en évidence la tendance des sujets à 
s’orienter vers le passé pour se représenter l’objet. Dans un certain sens, ils reproduisent, mais 
sous un nouveau visage, leur rapport à l’objet. Ce nouveau visage n’est que l’envers d’une 
médaille, l’autre versant d’une même pièce de monnaie retournée sur elle-même. Au 
préalable, nous avons mis en évidence comment, en général, les représentations initiales du 
sujet, établies autour des mséf considérés comme vecteurs de risque pour l’enfant, tendent à 
se maintenir. Bergson (1907) exprime en ces termes cette tendance à la fuite dans le passé 
qu’il s’agit de reproduire:  
 
Mais contre cette idée de l'originalité et de l'imprévisibilité absolues des formes 
toute notre intelligence s'insurge. Notre intelligence, telle que l'évolution de la 
vie l’a modelée, a pour fonction essentielle d'éclairer notre conduite, de préparer 
notre action sur les choses, de prévoir, pour une situation donnée, les 
événements favorables ou défavorables qui pourront s'ensuivre. Elle isole donc 
instinctivement, dans une situation, ce qui ressemble au déjà connu; elle cherche 
le même, afin de pouvoir appliquer son principe que « le même produit le 
même ». En cela consiste la prévision de l'avenir par le sens commun. La science 
porte cette opération au plus haut degré possible d'exactitude et de précision, 
mais elle n'en altère pas le caractère essentiel. Comme la connaissance usuelle, 
la science ne retient des choses que l'aspect répétition. Si le tout est original, elle 
s'arrange pour l'analyser en éléments ou en aspects qui soient à peu près la 
reproduction du passé. […] Ce qui se présente aux sens comme une histoire 
continue se décomposerait, nous dira-t-on, en états successifs. Ce qui vous 
donne l'impression d'un état original se résout, à l'analyse, en faits élémentaires 
dont chacun est la répétition d’un fait connu. Ce que vous appelez une forme 




Si la représentation sociale vise à donner sens à l’inconnu à travers le connu (Moscovici, 
1961), ce qui est habituel et coutumier en constitue une dimension majeure. Dans la citation 
précédente, il apparaît que même la prévision que font les sujets des actions probables des 
parents dans l’avenir (allant vers le triangle 3 de la figure 84) s’établit à partir du passé, ce 
que nous avons suggéré au préalable. Dans le premier bloc thématique, nous avons aussi mis 
en évidence l’importance de l’habitude, des pratiques régulières. Pourtant le connu écarte du 
domaine concret du vécu, du temps réel qui coule dans le présent: 
 
Et toute fabrication, si rudimentaire soit-elle, vit sur des similitudes et des 
répétitions, comme la géométrie naturelle qui lui sert de point d'appui. Elle travaille 
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 L’italique est de nous. 
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sur des modèles qu'elle se propose de reproduire. Et quand elle invente, elle procède 
ou s'imagine procéder par un arrangement nouveau d'éléments connus. Son principe 
est qu'« il faut le même pour obtenir le même ». Bref, l'application rigoureuse du 
principe de finalité, comme celle du principe de causalité mécanique, conduit à la 
conclusion que « tout est donné ». Les deux principes disent la même chose dans 
leurs deux langues, parce qu'ils répondent au même besoin. La durée réelle est celle 
qui mord sur les choses et qui y laisse l'empreinte de sa dent. Si tout est dans le 
temps, tout change intérieurement, et la même réalité concrète ne se répète jamais. 
La répétition n'est donc possible que dans l'abstrait: ce qui se répète, c'est tel ou tel 
aspect que nos sens et surtout notre intelligence ont détaché de la réalité, 
précisément parce que notre action, sur laquelle tout l'effort de notre intelligence est 
tendu, ne se peut mouvoir que parmi des répétitions. (Bergson, 1907, p. 40). 
 
En ce sens, les processus représentationnels que nous avons décelés s’établissent 
largement sur la base de représentations initiales qui, en tant que cadres de référence, 
structurent et orientent ces processus, elles les catalysent (Cabell et Valsiner, 2014) en 
constituant non pas leur cause (concept de canalisation), mais leur contexte (concept de 
catalysation). Les processus représentationnels relèvent d’une logique temporelle réversible 
plutôt qu’irréversible, ce qui signifie que le sujet qui, tel mentionné, refait en sens inverse le 
chemin de l’objet, revit deux fois le même événement, vit à la mesure du passé, de ce qui se 
répète, plutôt que du flow dynamique d’événements qui s’enchainent et se fusionnent 
(Bergson, 1888). Du moins, c’est l’impression qu’il a et qu’il nous donne. Il en est ainsi parce 
que le sujet, qui objective de manière abstraite (voir l’extrait précédent) la réalité, 
l’externalise et la solidifie en la chosifiant (Bergson, 1888), plutôt que d’en faire l’expérience, 
dimension dont nous avons aussi montré l’importance pour les processus représentationnels 
analysés. L’objectivation, en particulier la matérialisation (la solidification, la chosification) 
nuit à la construction dynamique de représentations sociales, ce qui est tautologique puisque 
cette matérialisation est constitutive des processus représentationnels. Voyons ce que nous dit 
Bergson (1907) à propos de la dimension matérielle (mise en évidence dans le cadre 
conceptuel):  
 
Où il y a une fluidité de nuances fuyantes qui empiètent les unes sur les autres, 
elle [l’intelligence] aperçoit des couleurs tranchées, et pour ainsi dire solides, qui 
se juxtaposent comme les pertes variées d'un collier : force lui est de supposer 
alors un fil, non moins solide, qui retiendrait les perles ensemble. […] A vrai 
dire, ce « substrat» n'est pas une réalité ; c'est, pour notre conscience, un simple 
signe destiné à lui rappeler sans cesse le caractère artificiel de l'opération par 
laquelle l'attention juxtapose un état à un état, là où il y a une continuité qui se 
déroule. Si notre existence se composait d'états séparés dont un « moi » 
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Solidifier l’objet, c’est l’extérioriser, c’est le situer dans l’espace, en le pensant selon 
des paramètres spatiaux (le temps est alors réversible), plutôt que de l’inscrire dans une 
logique temporelle irréversible (Bergson, 1888). C’est dans cette mesure que la réalité est 
appréhendée en terme statique:  
 
In the Western world, science has been written in spatial or, as linguists would 
say, in synchronic terms. […] As a consequence, science has been built upon 
abstract and stable entities, such as features, traits, and competencies, rather than 
upon concrete events. Sciences has given one-sided preference to stability, 
balance, and equilibrium, rather than to their opposites, broadly defined as 
contradictions, conflicts, and crises. (Riegel, 1977, p. 3-4). 
 
Sous cet angle, nos analyses et nos interprétations ont clairement mis en évidence la 
tendance, propre aux processus représentationnels, à l’entification de l’objet, pensons à 
l’engagement comme état se manifestant par la présence du parent. D’ailleurs, l’objet n’est 
pas, chez Moscovici (1961), appréhendé comme actif, comme marquant des trajectoires 
temporelles, mais plutôt des mouvements spatiaux, ceci de manière réduite, l’objet faisant 
simplement apparaître ou disparaître, comme par une magie qui ferait dissoudre le temps dans 
l’espace. Nous avons aussi mis en évidence la prédominance d’une continuité additive (versus 
la continuité dynamique auquel réfère Bergson dans l’extrait) sur une discontinuité 
dynamique comme principe au fondement des processus représentationnels.   
 
La dimension de mouvement (ellipse, verbalisme, ZLM), que nous proposons 
d’explorer maintenant, est une entrée efficace pour rendre compte du rapport temps/espace, 
puisqu’elle peut se dérouler dans l’un et/ou l’autre de ces plans, bien qu’il est d’usage de 
l’associer à l’espace. Nous avons dit, dans les analyses avancées, que le mouvement parental 
s’établit sur une base hiérarchique, alors qu’il devrait prend forme sur un plan horizontal, 
autour d’une circulation du parent entre la famille et l’école. Le parent s’oriente vers la 
culture scolaire qui lui est superficiellement véhiculée. Est-ce que ce mouvement spatial du 
parent est aussi une transition temporelle? Si, en faisant disparaître l’objet pour le faire 
réapparaître, le sujet effectue un mouvement temporel –quoiqu’appréhendé de manière 
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réductionniste, dans une logique spatiale-, le mouvement du parent (cet objet), lui, ne semble 
opérer que sur le plan spatial. Une transition temporelle implique une rupture sociocognitive, 
puis une (re)construction significative et active de l’objet (Zittoun, 2008), en un mot, un 
processus représentationnel. Or, nous avons déjà suggéré que le parent, tel que représenté par 
le sujet, est plutôt passif. Aussi, au niveau des logiques de causalité déjà mises en évidence, il 
apparaît clairement que différents événements (par exemple, le parent qui observe l’enfant  et, 
donc, qui modifie ses attitudes) s’inscrivent en contiguïté spatiale, sinon ils sont présentés de 
manière simultanée plutôt que de façon successive, au sens dynamique du terme.  
 
Qu’en est-il des mouvements propres à l’univers représentationnel des personnels 
enseignants? Nous avons mis en évidence les trajectoires temporelles de l’objet, mais nous 
l’avons fait essentiellement dans un registre spatial. Les triangles qui se replient les uns sur 
les autres, tels que schématisés à plusieurs reprises, marquent en effet des opérations 
temporelles spatialisées. Même si nous avons fait état de certains rapports établis sur une base 
processuelle, nous ne pouvons pas dire qu’ils ont été décelés de manière dynamique. Nous 
avons identifié des systèmes (triangles) et les liens les unissant. Les systèmes correspondent 
de près à différents temps. Au système 1, qui se replie sur le système 2, est associé un temps 1 
qui s’oriente vers un temps 2. Ainsi, la pliure est établie (achevée) au temps 2, ce qui se 
complexifie en considérant que celui-ci qualifie le retour vers le passé. Par contre, l’opération 
de pliage qui se réalise dans l’intervalle temporel n’a pas été décelée.  
 
 Le lecteur est invité, à ce moment-ci, à retourner à la figure 84 en portant son attention 
sur les termes placés en italique. Dans la même logique qui vient d’être exposée, nous avons 
situé la famille dans le passé, et l’école dans le futur ou dans le présent extensif. En 
s’orientant vers le passé, le sujet fait face aux pratiques éducatives parentales jugées à risque 
pour l’enfant, ceci en fonction de ses représentations initiales constituant un cadre structurant 
les processus actuels. Il disparaît de l’univers scolaire, sans y perdre pied. Il le fait dans la 
mesure où il fait disparaitre l’objet, en jetant un regard vers le passé. Il le fait réapparaître 
dans le présent, amenant le parent avec lui à l’école! S’il suit la trace de l’objet, dans le sens 
inverse; il fait faire, à l’objet, le même mouvement qu’il effectue dans son retour à l’actualité.   
 
Ce n’est par contre pas le mouvement temporel (trajectoire) en lui-même que nous 
l’avons décelé, mais le passage d’un système à un autre, d’un temps X et à un temps Y. Nous 
avons constamment convoqué un registre spatial. Lorsque nous avons dit que l’objet épousait, 
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dans son mouvement, celui du verbalisme actif, nous nous sommes exprimé comme si nous 
parlions d’une automobile qui en suivait une autre. Même si le temps réel comporte des unités 
qui s’enchevêtrent, nous situions ces mobiles en contiguïté spatiale. Il en est ainsi parce que 
nous avons « suivi » les processus représentationnels, faisant immersion dans l’univers des 
sujets.  
 
Non seulement les systèmes représentations ont-ils été localisés dans l’espace, mais ils 
ont été considérés, à la lumière du temps qu’ils symbolisent sur une base statique, extérieur 
les uns des autres. Référons-nous, à ce propos, à Bergson (1888): 
 
Non seulement les moments de cette durée paraissent extérieurs les uns aux 
autres, comme le seraient des corps dans l'espace, mais le mouvement perçu par 
nos sens est le signe en quelque sorte palpable d'une durée homogène et 
mesurable. […] On dit le plus souvent qu'un mouvement a lieu dans l'espace, et 
quand on déclare le mouvement homogène et divisible, c'est à l'espace parcouru 
que l'on pense, comme si on pouvait le confondre avec le mouvement lui-même. 
Or, en y réfléchissant davantage, on verra que les positions successives du 
mobile occupent bien en effet de l'espace, mais que l'opération par laquelle il 
passe d'une position à l'autre, opération qui occupe de la durée et qui n'a de 
réalité que pour un spectateur conscient, échappe à l'espace. Nous n'avons point 
affaire ici à une chose, mais à un progrès: le mouvement, en tant que passage 
d'un point à un autre, est une synthèse mentale, un processus psychique et par 
suite inétendu. Il n'y a dans l'espace que des parties d'espace, et en quelque point 
de l'espace que l'on considère le mobile, on n'obtiendra qu'une position. Si la 
conscience perçoit autre chose que des positions, c'est qu'elle se remémore les 
positions successives et en fait la synthèse. (Bergson, 1888, p. 60-61). 
 
Comme dans cet extrait, les mséf sont, chez les sujets interviewés, représentés comme 
des univers homogènes. La boîte noire des cognitivistes, celle qui fonde, de manière majeure, 
notre champ de recherche, ainsi que nous l’avons montré dans la problématique, est aussi 
omniprésente dans nos analyses. Pensons par exemple aux logiques de causalité desquelles est 
évacué le comment, le passage de la cause à son effet.  
 
À la fin des analyses avancées, nous avons suggéré que le rapport horizontal entre 
FECRE, comme cause, et les actions des personnels enseignants, comme effets, était 
transposé dans un rapport vertical allant de l’école à la famille, comme cible. Les antécédents 
de l’action sont aussi, dans cette opération, décalés vers le présent. Ils y représentent ce que 
ciblent les personnels enseignants. Cette suggestion, qui peut nous éclairer sur une dimension 
processuelle, est fondée en fait sur une lecture spatiale du temps. Nous déplions le présent sur 
 500 
le futur, comme s’ils étaient superposables, situant ainsi nos interprétations dans une 
perspective temporelle réversible. 
 
En outre, nous reflétons l’idée selon laquelle le présent contient le passé, puisque 
celui-ci s’inscrit dans la durée (Bergson, 1888, 1907). À partir de son champ expérientiel, le 
sujet, appréhendé dans un contexte concret, nous entretient dans certains cas de ses actions 
qu’il projette vers l’avenir, et qui contiennent le passé tel qu’il prend sens dans l’actualité, non 
pas comme un contenant contient un contenu, mais comme deux idées se fusionnent. Le 
champ d’expérience constitue cet espace d’ancrage personnel où la durée réelle se fait sentir. 
Bien que convoquant un registre spatial, nous avons montré que le sujet éprouve certaines 
ruptures (à la base des transitions et des dynamiques inscrites dans le temps réel; voir Zittoun, 
2008 ainsi que Lyra et Valsiner, 2011) lorsqu’il s’approprie son rapport à l’espace, de manière 
à faire pénétrer le parent non pas seulement dans sa pensée, mais dans un contexte relationnel 
réel. L’extérieur et l’intérieur se répondent et s’entremêlent ici dynamiquement. 
 
Si les cas concrets identifiés en ce sens font exception, par rapport aux tendances 
d’ensemble que nous avons décelées, c’est, de notre point de vue, en particularisant (Billig, 
1985) plutôt qu’en catégorisant nos objets d’interprétation que nous pouvons appréhender les 
processus représentationnels sur un plan temporel dynamique, ceci autour d’un ancrage 
personnel (celui du sujet ainsi que le nôtre) orienté autour de l’expérientiel. Notre propre 
cheminement d’idée nous conduit nécessairement et de manière irréversible à modifier nos 
propres ancrages théoriques, les rapports école-famille, établis sur une base écosystémique, 
exigeant le temps irréversible (Bergson, 1888, 1907) pour se remodeler à la mesure des 
processus représentationnels! C’est donc une lecture de ces processus à la lumière du temps 
irréversible, ceci dans une logique du sujet (voir Valsiner, 2003b, 2014), qui est exigée ici et 
qui devrait constituer l’extension de notre thèse doctorale. Faisons maintenant la synthèse des 
interprétations, à la lumière de nos objectifs de recherche, pour ensuite conclure.  
 
2.2.7  Bref résumé des interprétations 
 
Portons un regard d’ensemble sur les interprétations, particulièrement, mais non 
exclusivement celles qui viennent d’être effectuées. En outre, nous ne reprenons pas les 
interprétations du premier bloc thématique qui ont déjà été synthétisées. Nous les décelons 
nécessairement à travers celles du deuxième bloc thématique qui se sont appuyées sur elles, 
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souvent par des sauts qualitatifs, tout en allant plus loin, ceci dans la perspective abductive 
privilégiée.  
 
Une question pragmatique s’impose à cette étape-ci: est-ce que nos objectifs de 
recherche ont été atteints? Pour y répondre, rappelons-les. 
Objectif général : identifier les processus représentationnels mobilisés par les 
personnels enseignants en regard de l’engagement parental.  
  Objectif spécifique 1 : identifier les indices d’objectivation. 
  Objectif spécifique 2 : identifier les indices d’ancrage. 
 
De manière immédiate, en nous rapportant à la section sur l’objectivation ainsi qu’à la 
section sur l’ancrage du deuxième bloc thématique, nous avons fourni du matériel 
d’interprétation qui répond nettement à ces objectifs. Nous l’avons fait en référant à ce que 
sont, en général, l’objectivation et l’ancrage. Le premier implique de rendre l’inconnu connu 
en faisant entrer, dans l’univers du sujet, des objets en provenance de l’extérieur. Le résultat 
en est une représentation immédiate de l’objet qui est matérialisé et situé en regard de 
catégories. Sous l’angle processuel, nous avons montré que les sujets s’investissent 
activement pour appréhender l’objet en vue de canaliser son entrée dans leur univers, ceci en 
référence à ce qui, pour eux, relève du domaine du connu. Dans la perspective de Moscovici, 
le processus décelé l’a en bonne partie été à la lumière de son produit. En effet, nous sommes 
parti d’éléments de matérialisation et de catégorisation, les modèles figuratifs comportant ces 
deux types de dimensions d’objectivation.  
 
L’ancrage suppose l’enracinement de l’objet dans le corps social, ceci autour de 
domaines, de valeurs et d’instruments. Cet enracinement permet de rendre le connu inconnu 
en modifiant le statut de l’objet. C’est un processus complémentaire à celui de l’objectivation. 
C’est à cette complémentarité que nous nous sommes intéressé dans la portion du deuxième 
bloc thématique portant sur l’ancrage. Nous appuyant sur ce qui a été mis en évidence dans le 
premier bloc thématique, mais marquant aussi des sauts qualitatifs, nous avons suggéré le 
caractère non-isomorphe de l’ancrage et de l’objectivation et nous avons identifié certaines 
formes d’ancrage. Certaines tendances ont été dégagées quant aux rapports 
objectivation/ancrage. L’aspect de modification de l’objet a aussi été traité, ultérieurement, en 
référence aux processus inter-représentationnels. Nous avions en effet besoin d’intégrer, à 
notre argumentaire, plusieurs niveaux logiques que nous avons intégrés et de faire preuve de 
 502 
multiples nuances attestant de notre raisonnement, afin de rendre compte de processus plutôt 
complexes. Nous avons procédé sur une base itérative, en dépassant le spectre immédiat de 
nos objectifs, ce qui, en bout de ligne, a permis d’y répondre en profondeur, tout en 
appliquant de manière critique la TRS telle que développée initialement par Moscovici (1961) 
et, à certains égards, en tentant de la dépasser. Les ressorts représentationnels (ellipse, 
verbalisme, facteurs C et P) ainsi que, dans une moindre mesure, ce qui relève de l’activité 
perceptuelle et cognitive, ont servi de lignes narratives directrices autour desquelles se sont 
articulés les différents niveaux de l’argumentaire. Le saut le plus important que nous avons 
réalisé relève, premièrement, du fait d’avoir revisité les repères représentationnels à travers 
différentes formes de verbalismes et, deuxièmement, de l’exploitation de la dimension 
d’espace ainsi que de sa mise en tension autour de celle de temps dont nous avons soulevé la 
centralité de son caractère irréversible pour l’étude des processus représentationnels.  
 
Si nous revenons aux remarques préliminaires (2.2.1), il apparaît, tel que mentionné, 
qu’un champ représentationnel balise les processus étudiés. Ce champ semble en bonne partie 
établi autour de représentations collectives initiales qui drainent le sujet vers le passé, la 
transition que FECRE alimente semblant, à plusieurs égards, fournir du matériel cohérent à 
ces représentations initiales. D’ailleurs, c’est en partie en exploitant les idées dont FECRE est 
vecteur, plutôt qu’en les mettant en application pratiquement dans la réalité en y donnant 
corps socialement, que les sujets ont donné sens à l’objet. Expliquons-nous rapidement. Plutôt 
que de rencontrer réellement le parent, de s’intéresser à lui-même en tant qu’homme (voir à ce 
propos, Bakhtin, 1929), les sujets s’y sont intéressés en tant qu’idée véhiculée par FECRE par 
le biais d’un cadre écosystémique et, parallèlement, le compromis qu’ils ont réalisé va dans le 
sens d’évacuer la dimension relationnelle au profit d’une présence parentale passive. Sous cet 
angle, FECRE a certes nourri les processus représentationnels, mais il a pu constituer, par le 
fait même, un alibi, un contexte de contournement et de détournement de l’objet. Il en aurait 
peut-être été tout autre si, dans le réel, les parents de mséf avaient composé les équipes locales 
de manière stable. En lien avec les interrogations soulevées au début du deuxième bloc des 
interprétations, FECRE ne constitue pas un objet au côté de l’engagement parental, mais il 
forme son contexte. C’est un contexte-alibi.  
 
Dans l’ensemble, et en conformité avec ce qui vient d’être dit, les processus 
représentationnels ont pris place dans un cadre se modifiant essentiellement sur le plan de la 
forme seulement. Le champ représentationnel est surtout construit autour d’une référence au 
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passé, ceci, en bonne partie, parce qu’il s’établit sur une base continue plutôt que discontinue. 
Supporter les rapports école-famille au sens écosystémique du terme veut dire inscrire en 
contiguïté spatiale et en continuité additive ces deux systèmes, ceci à l’intérieur de ce champ. 
Bien que plastique, celui-ci, comme écosystème, semble généralement peu se modifier. Les 
processus étudiés se décèlent à l’intérieur de celui-ci, et ils tendent à s’établir autour d’une 
perspective temporelle réversible.  
 
Toutefois, une exception subsiste autour de l’exploitation, par le sujet, de son rapport à 
l’espace. Nous pourrions parler de subjectivation d’ancres sociales chez un sujet non moins 
social, ceci dans une perspective temporelle irréversible. Il doit être appréhendé dans son 
contexte total concret (Lewin, 1933). C’est le principal apport de nos interprétations à la TRS. 






Comment conclure cette thèse plutôt dense théoriquement, sinon en référant à sa 
double finalité, l’une contextuelle, secondaire et associée à l’étude d’un objet circonscrit dans 
un espace donné –ici, FECRE- et, l’autre, théorique, prédominant et centrée sur une mise à 
distance critique de la TRS. Ayant ces finalités en tête, nous identifierons les principales 
limites de la thèse, puis nous terminerons en dégageant des pistes de développement. 
Auparavant, procédons à un bref résumé.  
 
1. BREF RÉSUMÉ 
 
Le problème de recherche qui nous a alimenté peut être résumé ainsi : en quoi la TRS 
se veut-elle un analyseur efficace des rapports école-famille, en particulier des conditions de 
production de savoirs de sens commun (représentations sociales) dans le contexte d’un 
programme (FECRE) fondé sur le pari que les acteurs interagiront entre eux et véhiculeront 
des représentations positives des parents, entendu que les conceptions, véhiculées dans la 
documentation scientifique, de ces mêmes rapports et représentations sociales ne permettent 
généralement pas de saisir ces conditions de façon adéquate? La question de savoir si la TRS 
constitue un analyseur efficace nous a d’ailleurs été nommément posée en des termes 
semblables dans le cadre de notre examen de synthèse. Considérant que le but de la science 
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est d’éclairer des zones obstruées au regard (Valsiner, 2014), nous pourrions penser, en effet, 
que la TRS a été efficace, au sens d’utile! Elle a permis non seulement de soulever les 
fondements socioculturels des rapports école-famille en œuvre dans un programme, en les 
associant au SE/SI, mais aussi d’identifier dans quelles conditions les acteurs maintiennent 
ou, au contraire, modifient leurs représentations, entendu que celles-ci ont été considérées 
sous l’angle de processus émergeants.  
 
Au sens même de nos objectifs de recherche, l’ancrage et l’objectivation, saisis à 
travers leurs maints indices de manifestation, ont constitué des repères relativement fiables 
tout en nous contraignant fortement; saisir les processus à travers leurs manifestations ne nous 
en fournit qu’une vue limitée, ainsi que nous l’avons mis en évidence dans la portion 
méthodologie. L’exploitation, sur une base abductive, de notre pensée créative a en outre 
permis de découvrir des zones processuelles qui n’auraient pu être saisies autrement, 
notamment s’agissant de l’exploitation du rapport subjectif à l’espace chez le sujet comme 
condition probable de modification, en profondeur, de ses représentations initiales. À cet 
égard, l’écosystémie a constitué un analyseur fort pertinent, sachant par ailleurs qu’il nous a 
fallu, en cours de route, l’enrichir d’une conception culturelle plus affirmée. Nous avons aussi 
pu procéder à une extension de l’un des ressorts de l’objectivation, soit le verbalisme, et 
mettre ce mouvement en rapport avec celui de l’ancrage, soit l’ellipse. Nous avons aussi 
affirmé l’importance de prendre en compte le caractère irréversible du temps, peu investigué 
sous l’angle de l’écosystémie dans le cadre conceptuel -et en général dans la documentation 
scientifique s’y rapportant-, pour l’étude des processus représentationnels. Le concept, que 
nous avons proposé, d’inter-représentation se situe à cheval des trois concepts du cadre 
conceptuel. 
 
L’articulation logique des concepts du cadre conceptuel a été mise en évidence de 
façon flagrante tout au long des analyses et, surtout, des interprétations. Ce cadre forme un 
système dynamique (tenségrité) où le maniement des principaux concepts, au fur et à mesure 
de notre raisonnement, a contribué à modifier notre représentation de ce système dans son 
ensemble. Nous en avons ainsi souvent fait éclater les frontières pour lier ensemble ces 
concepts de façon relativement inédite, du moins, de notre point de vue. Pensons à l’analyse 
du rapport du parent à l’espace à travers celui des sujets interviewés. Nous avons mis en 
parallèle, notamment, le mouvement de l’objet chez le sujet actif et la ZLM du parent. Nous 
avons alors largement débordé ce qui caractérise strictement l’ancrage et l’objectivation. Nous 
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avons, par exemple, parlé de verbaliste actif et de verbalisme interne, réfléchissant à l’action 
du sujet et à la notion de frontière. Sous cet angle, notamment, nous avons, nous semble-t-il, 
mis à distance la TRS et nous l’avons en partie enrichie par des propositions théoriques en 
validant celles du cadre conceptuel tout en en proposant d’autres au cours de l’interprétation.  
 
À l’issus de notre démarche, pouvons-nous conclure que les représentations sociales, 
comme signes, outils ou symboles, ont permis aux personnels enseignants de rendre familier 
une réalité étrangère constituée des parents? Nous avons révélé la complexité de cette 
fonction à travers le sens donné à l’objet et la position du sujet dans l’écosystème, ceci selon 
le rapport à l’espace, celui-ci étant largement balisé autour de frontières comme contraintes. Il 
nous semble que les représentations sociales font plus ou autre chose que de rendre familier 
une réalité étrangère; à la limite, elles font l’inverse. Elles permettent aux sujets de contrôler 
l’objet, voire de l’influencer pour agir sur leurs propres processus représentationnels, de le 
maintenir à distance, ce qui en partie contredit l’issus ultime des représentations sociales telles 
que théorisées par Moscovici. En ce sens, les acteurs exercent une fonction de contrôle sur le 
parent dans un rapport de continuité continue, ce que nous avons problématisé. 
 
Sous cet angle, l’usage de la TRS dans le contexte des rapports école-famille a permis 
de la nuancer, en particulier dans la mesure où l’objet dont il est question renvoie à un humain 
et à son action (engagement parental). Ceci a attiré notre attention, non seulement sur 
l’influence qu’a l’intervenant sur le parent, mais aussi sur la trajectoire possible de ce dernier, 
donc sur l’aspect temporel dont nous avons soulevé les enjeux des lectures réversibles versus 
irréversibles. 
 
Lus dans un registre spatial, les mouvements du parent sont réduits à son accès à 
certaines zones, considérées comme points d’arrivée prédéfinis. En ce sens, notamment, les 
classements opérés à travers les typologies fixent, dans une perspective écosystémique, 
l’horizon de l’interaction et des pensées en enfermant le parent, mais aussi dans une certaine 
mesure le sujet, dans un cadre rigide. Cette tendance a transparu dans la problématique, en 
associant les typologies au SE/SI ainsi que dans le cadre conceptuel, au moment d’en soulever 




L’approche écosystémique s’accompagne de certains classements du parent que les 
agents la véhiculant suggèrent (au sens de suggestion sociale) aux personnels enseignants et, 
plus largement, aux participants des équipes locales. Il nous semble que l’apparence de 
dynamisme que fournit cette approche justifie en quelque sorte le peu d’effort, en termes 
d’investissement, déployé pour interagir réellement avec le parent, l’investissement réalisé 
renvoyant, au contraire, au fait de mettre à distance (ancrage, facteur C) l’objet et de le situer, 
au sens de le matérialiser, dans des zones (ZLM) restreintes sur lesquelles les personnels 
enseignants ont prise et desquelles ils peuvent le surveiller. C’est comme si l’objet 
écosystémie portait en lui ses conditions d’actualisation ou ses effets (Lewin, 1933) et qu’il 
n’était pas nécessaire pour les acteurs d’interagir dynamiquement, le seul fait d’actualiser 
l’approche écosystémique, censée être dynamique, étant considéré comme suffisant. Bien que 
mettant à distance cette approche, les acteurs semblent en avoir retenues plusieurs 
composantes considérées en tant qu’alibi pour une faible interaction avec les parents.  
 
Est-ce que, à l’image des concepteurs des typologies, nous nous y sommes nous-
mêmes enfermé? Cela eût été « naturel » considérant la tendance empiriste à évaluer les 
pratiques de soutien au lien école-famille autour de la manifestation des indices des 
typologies, en particulier celle d’Epstein que nous avons par ailleurs mise à distance. 
Répondons pour l’instant que l’objet étudié nous a permis, abductivement, de procéder à des 
exercices de mise à distance critique En ce sens, l’engagement parental dans le cadre de 
FECRE a constitué un contexte et un prétexte (première finalité, secondaire, de la thèse) utile 
à nos investigations théoriques (deuxième finalité, centrale, de la thèse); une condition pour 
celles-ci. Il demeure que notre activité scientifique comporte plusieurs limites qu’ils convient 
d’identifier maintenant.  
 
2.  LIMITES  
 
Les limites, que nous expliciterons et auxquelles nous répondrons, sont de trois ordres: 
rapport au processus méthodologique, rapport au contexte scientifique et, finalement, rapport 
aux objets. Se décèle ici, par la notion de rapport, cette idée, centrale dans la section 
méthodologie, que les objets scientifiques sont construits par le chercheur.  
 
2.1 Rapport au processus méthodologique 
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Traitons d’abord de notre rapport au processus méthodologique. Nous devons 
admettre que nous avons reconstruit notre problématique en cours de route, la relisant à la 
lumière des objets construits au moment de l’analyse. Initialement, nous avons construit une 
très longue –aussi surprenant cela puisse-t-il être de notre part!- problématique sous l’angle 
du rapport autonomie/hétéronomie, dans une perspective bourdieusienne, et du concept 
d’idéologie. À cet égard, nous avions systématiquement situé l’engagement parental en regard 
des contextes propres à différents pays, ceci en tenant compte des grands courants 
idéologiques les traversant. La volonté de prise en compte exhaustivement de tous -ou 
presque- les contextes émanait d’un souci d’embrasser l’objet dans sa totalité, à la manière 
des auteurs des typologies de l’engagement parental.  
 
Dans notre trajectoire doctorale, suite à l’étape de soutenance du projet de recherche, 
nous avons dû délimiter davantage l’objet, alors que, paradoxalement, c’est ce que nous 
souhaitions initialement faire dans cette perspective « totale » que nous venons d’identifier. 
Tel que suggéré par le comité d’évaluation du projet de recherche, nous avons reconstruit 
notre problématique en tenant compte de la nature des objets analysés qui se prêtaient mieux à 
une logique socioculturelle que structurelle. Nous avons donc réécrit la problématique en la 
situant dans une telle perspective. Ce faisant, nous avons inversé les étapes méthodologiques 
telles qu’elles sont traditionnellement dictées, (re)construisant la problématique à la lumière 
des analyses. Nous avons aussi, dans ce même souci, mis notre cadre conceptuel, considéré 
très large par le comité d’évaluation du projet de recherche, à l’épreuve des « données » dans 
le but de n’en conserver que ce qui est pertinent à celles-ci. Cette double opération explique 
paradoxalement le caractère théorique des analyses réalisées; confrontant au terrain notre 
cadre théorique pour le valider, nous avons nécessairement sélectionné ce qui, dans les objets 
(« données ») investigués, le confirmait.  
 
 Ceci se comprend par le fait que l’opération inductive, qui va dans le sens de ce que 
nous avons critiqué dans la section méthodologie, s’est en fait surtout traduite sur un plan 
déductif : nous avons analysé les résultats à la lumière de notre cadre conceptuel considéré en 
tant qu’orientation globale. La logique inductive a aussi en outre été présente. Les objets ( « 
données » ) et le cadre théorique ont été coconstruits, prenant comme guide général notre 
orientation épistémologique et théorique (perspective psychosociologique socioculturelle) 




Si le cycle méthodologique classique est plutôt linéaire (Branco et Valsiner, 1997), 
nous optons pour la logique coconstructiviste présentée dans la section méthodologie et 
justifiant le caractère circulaire et itératif de notre démarche. L’objet est construit par le 
chercheur:  
 
The construction of data is an interactive process, determined both by the agent 
(the scientist) and the object (reality), and depends upon the means that the agent 
uses to interact with the object (i.e., the methods). The view that researchers are 
engaged in construction of representations of their object phenomena is not totaly 
alien to psychology (Gergen, 1982, 1985a, b; Gergen & Gergen, 1984; Harre, 
1981; Scarr, 1985; Smedslund, 1978, 1979) or other sciences (Mitroff, 1974, 
Tweney, Doherty & Mynatt, 1981). However, there have been very few, if any, 
efforts to analyze the practical implications that the constructivist nature of 
scientific endeavours should have for a scientific method that would be 
specifically appropriate for developmental psychology. (Kindermann et Valsiner, 
1989, p. 14). 
 
Nous nous sommes alors autorisé de construire une ZLM nous permettant d’occuper 
de l’espace dans le contexte scientifique, tenant compte de notre rapport à l’objet. La figure 
85 exprime avec humour le caractère personnel du rapport au cycle de recherche. 
 




En ce qu’elle représente très très bien le processus d’investissement que nous avons 
mobilisé, cette figure met en exergue la construction subjective de l’objet qui s’est mise en 
                                                          
256
 Tiré, en date du 12 juin 2015, du site Internet suivant : www.phdcomics.com.  
 
 509 
œuvre, entendu que l’objet investigué n’est pas passif mais qu’il relève du relationnel. Nous 
tentons de garder l’objet bien vivant dans sa construction, nous y imprégnant, et ce, 
contrairement aux acteurs de FECRE, en particulier les personnels enseignants, dont nous 
avons mentionné qu’ils tentent de maintenir passif l’objet (le parent).  
 
Cette logique autorise des va-et-vient entre les parties de la thèse, la méthodologie 
étant à notre sens un cycle récursif; ainsi, par exemple, nous retrouvons des « données » 
complémentaires dans les interprétations. L’important est de nous situer dans un rapport 
constructif en regard de notre objet. Ainsi, également, les analyses ont évolué en tenant 
compte de notre rapport actif à l’objet étudié. Ainsi, au départ, nous nous sommes « collé » 
sur la perspective de Moscovici pour orienter les analyses. Par exemple, nous avons alors 
traité à part le classement de l’objet, une fois avoir présenté le modèle figuratif. Par la suite, 
constatant l’apparente dimension classificatrice du modèle figuratif, nous l’y avons intégrée. 
Sous cet angle, nous avons investi l’objet au sens même où l’entend Moscovici. Rapportons 
de nouveau cet extrait :  
 
Pour transformer les matériaux fournis par la science, la société a recours à un 
certain mécanisme d’investissement. Cet investissement doit se comprendre 
d’abord dans le sens d’un tâtonnement qui contourne l’objet pour éprouver ce 
qu’il a d’étranger. On parle au même titre d’investir une place forte ou un 
animal. Il ne s’agit pas d’un processus de défense, mais d’un contact qui permet 
d’éviter une rupture intempestive avant le rejet définitif ou l’accoutumance à 
l’objet. Au cours de cet apprivoisement, l’objet est associé à des formes connues 
et reconsidéré à travers elles. C’est ainsi qu’on comparera la psychanalyse à des 
pratiques plus courantes (la conversation, la confession). Investir une science 
c’est aussi s’investir dans l’effort que l’on fait pour l’adopter ou la rejeter. C’est 
ainsi que tout ce qui était étranger à l’individu lui apparaît comme son oeuve, et 
que la psychanalyse entre dans son histoire et petit à petit l’infléchit  […] La 
dépense d’énergie qu’entraîne le mécanisme d’investissement d’un objet social 
l’intègre au champ des productions du groupe ou de l’individu. (Moscovici, 
1976/2008, p. 171-172). 
 
La construction de l’objet scientifique implique une nécessaire mise à distance, 
entendu au sens abductif du terme (Valsiner, 1997). C’est ce qui nous a permis de prendre une 
distance par rapport à la TRS elle-même, pour tenter de la reconstruire. Nous avons procédé 






Règle 1: les processus représentationnels peuvent être des structures 
dynamiques (dynamisme 1) détectables à partir d’indices structurels = admettre 
conditionnellement le modèle de Moscovici. 
Résultat : X processus  X structure (système) est ET n’est pas compatible selon A et B 
conditions méthodologiques 
Cas : X processus structure (système) doit être redéfini selon C et D conditions 
épistémologiques et théoriques. 
 
 
Des conditions (A et B) méthodologiques identifiées au préalable, particulièrement en 
lien avec les repères représentationnels, ont été jugées comme nuançant le modèle initial 
(TRS) admis conditionnellement, par exemple considérant que les RS se modifient par des 
indices (méthodologiques) d’ancrage personnel (subjectif). Ce constat inspire une 
modification des conditions (C et D) épistémologiques et théoriques en faveur, notamment, 
d’une prise en compte plus marquée de la dimension de sujet et de l’interaction (inter-
représentation).  
 
Un tel processus nous conduit nécessairement à sélectionner l’objet, à le construire, 
donc à l’appréhender dans ce qu’il a de spécifique, plutôt que dans ce qu’il a d’entier et 
d’exhaustif tout en le saisissant contextuellement en tant que totalité au sens de Lewin (1935), 
et ce, contrairement à notre tendance initiale évoquée par la construction d’une problématique 
très large se voulant représentative, dans leur entièreté et exhaustivité, des éléments du 
système de l’objet engagement parental. Nous constatons la même tendance chez les 
concepteurs des typologies de l’engagement parental (voir la section du cadre conceptuel qui 
y est consacrée). La qualité de celles-ci est jugée selon leur capacité à représenter de manière 
le plus exhaustif possible la réalité (e.g., Kohl, Lengua et McMahon, 2000; Pomerantz, 
Moorman et Litwack, 2007), l’exhaustivité étant ici généralement appréhendée en terme 
quantitatif (le nombre de catégories considérées). Sous cet angle, la typologie d’Epstein est 
considérée représenter fidèlement la réalité. Or, ce qui est appréhendé, c’est l’individu 
abstrait à travers des catégories tout aussi abstraites, étrangères à ce qui lui est familier. En ce 
sens, les typologies rendent étranger le familier, canalisant ainsi les processus 
représentationnels des acteurs y recourant, ceux-ci s’exposant à une réalité artificiellement 
étrangère! Il est aussi impossible de représenter entièrement et fidèlement la réalité, 
considérant que la représentation, qui ici s’exerce à travers un artefact, implique une opération 
de sélection d’objets (Engeström, 1987). En tant qu’artefact, la typologie objective l’objet 




Qu’il s’agisse du processus de problématisation de l’objet dans une thèse ou de la 
représentation de l’objet au moyen d’un artefact, il importe de focaliser sur un individu 
concret dont on saisit le contexte total. Dans une perspective méthodologique idiographique 
liée dialectiquement à son versant nomothétique, du particulier nous pouvons saisir le général, 
soit des lois scientifiques, ceci en prenant en compte certains postulats épistémologiques dont 
l’inscription nécessaire de l’individu dans un contexte, ceci sans tomber dans l’illusion 
performative du postmodernisme (Valsiner et Sato, 2006).  
 
C’est sous cet angle que nous avons construit l’objet, l’appréhension de la personne 
(individu concrète) ayant permis de dégager certains principes. Nous avons alors inscrit celle-
ci dans une topologie (champ représentant le contexte total de la personne; Lewin, 1935), 
plutôt qu’une typologie, assouplissant par-là mêmes les catégories décelées à travers les 
modèles figuratifs. Nous ne sommes pas resté figé dans le sens commun; l’inverse nous aurait 
empêché de théoriser, puisque nous aurions procédé dans une logique purement inductive de 
théorisation ancrée (évitant l’étape de distanciation nécessaire en regard du sens commun). 
Notre démarche a plutôt été abductive, quoi que, parfois, nos inférences ont été collées sur les 
éléments matérialisés que nous avons en outre tenté de ne pas prendre dans un sens littéral 
(voir le deuxième annexe sur l’usage des métaphores). 
 
 
2.2 Rapport au contexte scientifique 
 
Considérons maintenant notre rapport au contexte scientifique. Nous avons mentionné, 
dans la section méthodologie, que nous avons été contraint par le cadre formel de l’évaluation 
de FECRE définie, au sens de canalisée, dans le contexte d’une demande émanant du 
ministère qui en est le financeur. Selon les paramètres définis par l’équipe de recherche qui 
nous a embauché comme auxiliaire de recherche, la démarche évaluative a aussi posé, pour 
nous, de telles contraintes qui balisent notre marge de manœuvre, soit notre ZLM. Avant 
même d’interagir avec les acteurs, en entrevue, cette interaction était circonscrite: 
 
To understand the interview as social interaction, it is useful to understand its 
preparatory stages—its participants and their contexts—as well as the conduct of 
the interview itself. Prior to the actual interview—and shaping its interaction to 
some degree—there are the multiple and changing contexts within which the 
interaction takes place. The interview encounter is framed by the circumstances 
that got the interviewer and the respondent to the moment of it. For the 
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interviewer, these circumstances include prior interest in the topic, training in the 
method, and negotiations such as those between graduate students and mentors, 
granting agencies and principal investigators, and researchers and human 
subjects committees. For the respondents, they include the biographical and 
current features of their lives. And all of these contexts are historically variable. 
(Warren, 2012, p. 131). 
 
De notre point de vue, FECRE s’inscrit au cœur du SE/SI, en particulier du SI, et le 
ministère avait, dans la même logique, comme demande d’identifier « ce qui fonctionne ». 
L’équipe de recherche, dont les membres sont vecteurs d’une conception critique du recours 
aux données probantes, s’est toutefois construite une ZLM en exploitant certains espaces de 
créativité qui se sont traduits, notamment, par le recours au qualitatif pour l’identification des 
processus d’appropriation du programme par les acteurs. C’est précisément dans cette lignée 
que s’est inscrite notre contribution soit, initialement, par les analyses que nous avons 
effectuées comme étudiant payé soit, secondairement, par notre thèse qui a, en partie, pris 
appui sur ces mêmes analyses qui ont en outre, dans ce contexte, été considérablement 
enrichies.  
 
Revenons à ce propos à la mise à distance, que nous avons rapidement proposée au 
préalable, du cadre logique (à la base de l’évaluation de programme), autour de la TRS. 
L’équipe de recherche, en particulier son responsable, le professeur Larose, était vectrice 
d’une certaine conception de l’écosystémie comme cadre générique de lecture du programme, 
conception qui n’est pas tout-à-fait la nôtre. En général, dans ses travaux (à part nos 
contributions communes), le professeur Larose a recours à l’approche écosystémique de 
Bronfenbrenner (1979) qu’il adopte tout en entretenant, nous semble-t-il, un manque de recul 
(de regard critique) à son égard, même si, en dehors de ses publications, il se montre critique. 
La thèse a constitué notre espace de construction de notre propre rapport à l’écosystémie 
comme espace symbolique dans lequel se déploient les processus représentationnels, mais 
aussi, par le fait même, comme champ dans lequel nous avons construit notre ZLM et 
consolidé notre identité. Chemin faisant, sur une base abductive, nous avons exploité des 
espaces de liberté.   
 
Évoquons, par-delà le cadre formel de la recherche, la façon dont ceux-ci ont été 
occupés, tout comme nous avons soulevé dans quelle mesure le rapport de l’acteur à l’espace 
canalise ses processus représentationnels. Dans le contexte de l’évaluation de FECRE, 
l’équipe est demeurée très proche des préoccupations et besoins des acteurs, s’inscrivant en 
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proximité de ceux-ci. Ses membres les ont régulièrement rencontrés. Nous avons pu exploiter 
des rapports informels avec eux, dans les différentes rencontres, mais aussi juste avant la 
passation des entrevues elles-mêmes. Sous cet angle, nous pouvons penser que l’interaction 
sociale a pu se créer et se consolider dans ces espaces, nous éloignant des rapports froids et 
formels caractéristiques de l’incarnation stricte du SE/SI. Ceci a pu faciliter la construction de 
sens dans le contexte des entrevues et ce, même si nous n’avons pas mis le focus sur cet 
aspect en adoptant, par exemple, une lecture dialogique des entrevues comme contextes. Nous 
répondons ainsi à la question adressée en introduction de la conclusion, à savoir si nous nous 
somme enfermé ou pas dans le cadre du SE/SI.   
 
2.3 Rapport aux objets 
 
Cette considération nous oriente du côté du rapport que nous entretenons en regard des 
objets scientifiques. Nous les avons appréhendés selon des modalités particulières, d’aucuns 
diraient des méthodes qui, bien que secondaires du point de vue du coconstructivisme, posent, 
en tant qu’artefacts notamment, certaines conditions et limites (Henry et Moscovici, 1968). 
S’agissant en particulier de l’entrevue de groupe, nous n’avons pas considéré les interactions 
sociales et le langage comme des objets de nos analyses alors que nous avons fait des 
interactions une dimension centrale de notre méthodologie. Sous cet angle, nous avons 
considéré additivement les discours traités dans une logique classique (Orvig et Grossen, 
2004), faisant comme s’ils avaient été produits dans le contexte d’entrevues individuelles. 
Nous avons considéré l’interaction comme objet du discours des acteurs –considérant ce que 
ceux-ci nous en disent-, plutôt que comme propriété du contexte discursif (les interactions 
dans le contexte de l’entrevue). Il s’agit bel et bien d’une limite importante de notre devis de 
recherche, limite exacerbée par la faible emphase mise sur le langage comme véhicule des 
représentations sociales. En ce sens, nous avons adopté la première des deux formes de 
traitement du langage identifiées par Wibeck, Adelswärd et Linell (2004): 
 
Qu’est-ce que donner une réponse? La réponse à cette question dépend de la 
conception que l’on a du langage ou, plus exactement, du lien entre langage et 
pensée. Si l’on considère le langage comme un outil dont l’une des fonctions est 
d’ex-primer un état mental, de mettre son état mental en mots pour communiquer 
ses représentations internes à autrui et partager son monde privé, alors la réponse 
qu’un sujet apporte à une question (que ce soit dans un groupe, à un 
questionnaire ou un entretien) apparaîtra comme l’expression plus ou moins 
fidèle de son état mental. En revanche, si, suivant une approche dialogique, on 
considère que le langage n’est pas un outil transparent, qu’il est toujours orienté 
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sur autrui et qu’il prend son sens dans un certain contexte social et discursif, la 
réponse du sujet apparaîtra comme le résultat d’un processus par lequel le 
locuteur oriente son discours vers l’autre, anticipe sa compréhension en tenant 
compte, à la fois, de la situation et de l’orientation des actions (réelles ou 
supposées) d’autres acteurs présents ou absents, imaginaires ou existants. Le 
choix de l’un ou l’autre de ces points de vue a des conséquences importantes sur 
la manière dont on interprétera une instabilité dans les réponses des sujets: si, 
dans le premier cas, elle apparaît comme une incohérence interne ou le résultat 
d’une influence, dans le second elle apparaît comme une manifestation du 
caractère fondamentalement intersubjectif de l’être humain. La méthode des 
focus groups permet alors d’étudier ce processus constant d’ajustement 
réciproque en considérant la stabilité/non-stabilité des réponses. (p. 267). 
 
En outre, sans adopter une épistémologie dialogique et sans faire des ajustements entre 
les acteurs de l’entrevue (en entrevue individuelle, l’intervieweur et l’interviewé) l’objet de 
nos analyses, nous avons pris en compte les écarts à la norme représentationnelle en les 
interprétant comme le signe de la subjectivité caractéristique de la personne et de sa part 
intrinsèquement sociale. Dans notre esprit, une réponse qui marque une rupture ne nous 
renseigne pas sur un déficit, mais traduit en soi un processus subjectif et social (Moscovici, 
1979). Également, nous considérons nous être inscrit en rapport avec les sujets selon la 
perspective décrite dans la section méthodologie. Nous n’avons pas eu besoin du dialogisme 
pour y arriver, du moins, pas de son adoption officielle! Nul besoin de nous enfermer dans 
une épistémologie, comme si celle-ci contenait, en dehors de l’acteur pensant, sa propre 
orientation. Il est vrai, en outre, que nous n’avons pas mis l’accent sur le langage dont la prise 
en compte aurait certainement enrichi nos analyses. Nous avons en outre parfois considéré la 
nature des réponses (réaction) des sujets à nos questions considérées en tant que contextes, 
comme canaux. Il demeure toutefois important de savoir selon quelle logique ont été traitées 
ces réponses: comme reflets d’un phénomène collectif plus ou moins stabilisé ou comme 
indices de subjectivité? Entre ces deux pôles, quelle place a été faite à l’intersubjectivité? 










Figure 32. Échantillonnage, selon une perspective co-constructiviste, pertinent à l’étude des 
processus représentationnels 
 
Considérons la dimension d’interaction symbolisée dans le grand cercle supérieur. Sur 
le plan de la procédure méthodologique, nous avons commencé par repérer de grands 
ensembles dans un plan factoriel, puis, pour y inférer l’existence d’une structure et de sous-
structures, nous avons exploré le discours d’acteurs dont la convergence des unités s’établit 
pas l’usage des mêmes mots clés. Nous avons ensuite repéré, dans ces discours, des zones 
spécifiques de convergence sémantique faisant apparaître, à l’aide d’indices de 
matérialisation, des sous-structures (catégories), celles-là même qui ont guidé la construction 
du modèle figuratif. Nous avons procédé dans une logique apparentée pour ce qui est de 
l’ancrage. Des structures associées à ces processus ont été, en bout de ligne, identifiés des 
repères représentationnels (ressorts représentationnels et dimensions propres à l’activité 
perceptuelle et cognitive) autres que les indices de matérialisation préalablement utilisés. 
Nous nous situons ici dans le cercle inférieur de la figure 32. Nous avons, sur une base 
déductive (du tout aux parties) et inductive (du rapport entre les parties jusqu’au tout qu’est le 
modèle figuratif), établi des zones de convergence, puis, abductivement établies de telles 
inférences, entendu que l’abduction a aussi orienté les analyses.  
 
Nous n’avons pas considéré les sujets du point de vue de la similitude (identique) de 
leurs opinions, mais de la similarité de celles-ci. Nous cherchions alors à repérer ce qui, dans 
les segments analysés, marquait une proximité dans le discours des sujets, proximité 
suffisante pour que ceux-ci se coordonnent sans toutefois être vecteurs d’un rapport identique 
à l’objet (Branco et Valsiner, 1997; Markovà, 2004; Valsiner, 2014). Ceci dit, ladite 
coordination nous a moins intéressé que ce que la proximité révélait en termes de partage de 
zones représentationnelles dans une structure d’ensemble considérée hétérogène. Les 
constellations repérées l’ont été pour dégager, ultimement, une structure d’ensemble cohésive 
dans laquelle elles s’insèrent, ceci tout en admettant leur particularité et leur lien 
d’interdépendance. Deux logiques se croisent. Du point de vue de la première de ces logiques, 
nous avons considéré le rapport des individus au tout (dans une perspective lewinienne, 
comme champ) qu’est la représentation sociale identifiée, comme cela transparaît dans la 
figure 32. X et Y constellations sont apparues comme complémentaires en regard du tout 
qu’est le modèle figuratif. Domine ici un rapport vertical du sous-ensemble (constellation) à 
l’ensemble (modèle figuratif).  
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L’autre rapport, de nature horizontale et presque tout aussi statique, est celui qui est 
révélé entre les différents individus dont les unités de discours convergent autour d’une 
constellation particulière. À cet égard, nous avons fait peu de place à la dimension 
d’intersubjectivité entre les sujets. Lorsque nous citions des extraits, le choix de l’un ou de 
l’autre des sujets était inconséquent; nous les considérions comme des prototypes de 
l’ensemble. Nous nous centrions alors sur des éléments de discours partagés, en considérant 
non pas les sujets comme des « participants » en interaction, comme des « partenaires 
dialogiques » (Markovà, 2004), mais comme des membres d’une unité sociale définie, ceci 
que cette unité ait été considérée ou non comme hétérogène. Sous cet angle, convergence rime 
avec partage d’opinions.  
 
Portter et Litton (1985) critiquent cette emphase sur la dimension de partage: 
 
In other words, sharedness is then used as the criterion for something to be 
social. [...] There is a compelling logical objection to defining both the criterion 
and the explanation for social conduct by one and the same notion. When 
theories hold that behavior is social because it is shared, while contending 
simultaneously that behavior is social when it is shared, sharedness—or any 
other term in its place—ceases to have any explanatory power: If a given X  
defines and  explains a certain Y , then the choice of what that X  is becomes 
arbitrary. (p. 73). 
 
Sous cet angle, nous sommes parti d’une entité sociale à laquelle le fait d’appartenir 
(e.g., le fait d’être identifié dans le plan factoriel faisait du sujet un membre du collectif) 
justifiait l’inférence de la cohésion des unités de discours. La variation inter-individuelle a été 
évacuée. Le sujet était considéré nos pas à travers ses interactions, comme nous l’avons 
postulé, mais comme membre d’un collectif constituant en bonne partie un agrégat.  
 
Qui plus est, dans l’interprétation, en nous centrant sur le sujet, nous l’avons fait selon 
la deuxième logique exposée plus haut, de sorte que les particularités identifiées étaient 
probablement des spécificités systémiques plutôt que personnelles. Lorsque nous parlions 
d’ancrage subjectif, nous y référions à partir de l’analyse du discours commun à différents 
sujets. La variabilité intra-individuelle est confondue avec l’hétérogénéité de l’ensemble, 
ladite tendance (ancrage subjectif) se manifestant à travers certaines portions de discours, 
voire potentiellement certaines constellations.  
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Nous ne pouvons pas, dans les conditions identifiées, identifier de lois au sens de 
Lewin (1932). C’est la nature de la généralisation qui est mise en cause :  
 
The inductive route to generalized knowledge requires the establishment of 
categories of phenomena within which each specimen is treated as if it were an 
equal member of the given class. This first act of generalization—replacing the 
notion “A1 and A2 are similar, belonging to class A” by “A1 and A2 are equal 
members of class A” leads to the reduction of all generative phenomena to those 
of physical phenomena. That generalizing move makes A1 and A2 mutually 
substitutionable -as equal members of class A it does not matter where one or 
the other is taken to represent A. In contrast, every person has one’s unique life 
history that is irreversibly lost in this generalization that leads to substitution of 
heterogeneity by the notion of homogeneous classes. (Valsiner, 2014, p.16). 
 
Notre capacité de généralisation est d’autant plus affaiblie que la superposition 
groupe/pensée de groupe (Jahoda, 1988) à laquelle nous avons procédé (voir la critique 
précédemment identifiée de Porton et Litton, 1985) s’est faite dans le sens d’identifier des 
indices représentationnels statiques. Nous avons en effet identifié des éléments de structure 
censés refléter des dimensions processuelles, ceci en appui sur la perspective de Moscovici. 
Comme l’indique Valsiner (1994c), « en documentant les produits du développement, il n’est 
pas possible de reconstruire les processus ayant conduit à ces produits »
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 (p. 148). De plus, 
les produits ont en partie été considérés comme statiques, pensons à notre référence à la 
culture scolaire.  
 
Nous avons en outre considéré les représentations sociales comme des systèmes 
(structures) dynamiques émergeants. Nous avons pour ainsi dire identifié des attracteurs 
autour desquels les pensées des sujets convergent, attracteurs dont le sens est proche de la 
notion de contrainte chez Valsiner (Thommen et Wettstein, 2010). Même si Valsiner et 
plusieurs de ses collègues (voir par exemple Zittoun et al., 2013) réfèrent à la notion 
d’attracteur dans un sens très dynamique, nous entretenons des doutes quant à son 
dynamisme, en considérant ses bases thermodynamiques (logique homéostatique centrée sur 
l’équilibre). Par ailleurs, si des attracteurs ont été identifiés dans nos analyses, ils l’ont, pour 
certaines considérations, été dans leur forme objectivée plutôt que comme « points de contact 
» autour desquels s’établissent les transitions des systèmes d’opinons. En effet, parler de 
modèle figuratif, c’est bel et bien référer à des objets réifiés. En ce sens, c’est le processus 
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d’objectivation qui est mis en cause. En outre, nous avons considéré certains ressorts 
représentationnels en tant qu’attracteurs, au sens qu’en donnent les systémiciens. Ces ressorts 
n’ont toutefois pas été considérés comme vecteurs d’équilibre, mais comme des zones de 
tension dynamique, ceci dans le sens du recadrage que nous avons fait, dans le cadre 
conceptuel, du concept de système autour de celui de tenségrité. Dans cette même logique, 
comment avons-nous, d’ailleurs, rempli le défi encore très actuel des tenants d’approches 
développementales consistant à identifier ce qui est en train d’émerger? Nous l’avons fait en 
considérant le contexte général de la recherche comme un canal de notre réflexion 
foncièrement inscrite dans une perspective abductive. L’acte de créativité, largement exercée 
dans l’interprétation, nous a permis de dégager certaines pistes théoriques, ce qui répond en 
partie aux critiques exposées dans les paragraphes précédents. L’une de ces pistes implique 
l’intégration de la notion de temps irréversible (Bergson, 1888) qui se traduit bien, d’un point 
de vue méthodologique, dans le modèle Trajectory Equifinality Model de Valsiner et Sato 
(2006), modèle qu’il nous apparaît pertinent d’utiliser à l’avenir.  
 
Il demeure en outre une critique fondamentale autour de laquelle convergent les 
différentes lacunes identifiées précédemment : notre conception de la culture, conception 
centrale dans le modèle dont il vient d’être mention. Nous avons, dans la section 
méthodologie, référé à cette acception tout en demeurant conscient des limites de ce choix: 
 
Culture is seen as consisting of existing core conceptual structures that provide 
basis for intersubjectively shared representation of the world in which the 
persons live. This perspective does not emphasize the moment of accumulation 
(of information), but is rather a set of rules that makes it possible for persons to 
arrive at shared understandings. The notion of collective and social 
representations belongs here (Valsiner, 2002, August). The anthropological 
equivalent of this orientation is the use of notions folk model or cultural model. 
This perspective is ontologically rooted – the representations or models are 
expected to have their reality of existence. (Valsiner, 2003a, p. 15). 
 
Selon le schéma logique de recours à l’abductivité, présenté au préalable, nous 
sommes parti des postulats de Moscovici (comme règles) qu’il s’est agi de mettre à distance. 
Les repères représentationnels nous ont permis, dans la perspective même de Moscovici, 
d’identifier des structures représentationnelles dont nous avons réfléchi aux conditions (sous 
forme d’hypothèse, dans une logique abductive) d’émergence. Nous considérons maintenant 
que les règles de départ, qui s’appuient sur une conception statique de la culture, doivent être 
fondamentalement remises en cause. En tant que structures permettant l’échange 
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(intersubjectivité), le rapport entre les sujets partageant une même structure 
représentationnelle a en bonne partie été appréhendé, ainsi que nous l’avons indiqué 
préalablement, dans une logique d’appartenance sociale que, du point de vue culturel, 
Valsiner (2014) présente ainsi : 
 
The emphasis on “membership in society” as a defining condition moves the 
notion of culture beyond the German Kultur—and makes preparations for turning 
the use of the term from singular to plural. The latter opens the door for viewing 
culture as a “container” that the person is “in”—rather than what is in (“acquired 
by”) the person. (p. 36). 
 
Dans ce sens, nous nous sommes inscrit dans le rapport contenant/contenu qui, dans le 
contexte des entrevues, balise généralement la conception véhiculée du sujet dans la 
recherche en sciences humaines et sociales ainsi qu’en éducation. Dans la section 
méthodologie, nous avons, à cet effet, référé à la logique « container » critiquée par certains 
auteurs, tout en mettant en évidence comment la perspective épistémologique privilégiée et la 
logique abductive adoptée nous éloignent d’elle. Or, par la conception même de la culture que 
nous véhiculons et par la lecture du sujet qu’elle autorise, nous y souscrivons en bonne partie.  
 
La culture ne doit pas être appréhendée comme une entité objectivée, mais comme un 
processus exprimant le devenir du sujet, dans son rapport à l’environnement (Valsiner, 
2003a). Cet auteur privilégie la perspective suivante : 
 
In the third meaning of culture, we can say that the term "belongs to" how the 
person and the environment are interrelated. Of course the meaning of "belonging 
to" here breaks down, there is no specifiable "owner" (or "carrier") of the culture. 
Instead, culture becomes exemplified through different processes by which 
persons interact with their worlds. (p. 4). 
 
Or, au sens écosystémique du terme, c’est ce que nous avons véhiculé, interrogeant 
constamment le rapport individu/environnement sous l’angle des interfaces sociales. Cette 
conception de la culture doit s’inscrire dans une perspective dynamique : 
 
Culture is construction of conceptual structures by activities of persons. This 
perspective entails a look at how cognitive mechanisms come into being – in 
ontogeny and in cultural history. The perspectives of Lev Vygotsky (Van der 
Veer & Valsiner, 1991) and Heinz Werner (Valsiner, 2003) belong here. The 
focus here is on emerging phenomena of cultural construction-the conceptual 
structures emerge from the flow of everyday interaction between persons, 
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between person and environment, and are guided by social institutions (schools, 
media, military, etc.). (p. 15). 
 
C’est le filon manquant de la thèse que la démarche abductive a en outre permis 
d’identifier, pensons à la proposition de recourir au concept d’activité qu’il conviendrait de 
définir, d’intégrer le concept de culture suivant Cole (1992) et de considérer le temps dans 
une logique irréversible, ceci pour dynamiser l’étude des processus représentationnels. Il 
demeure en outre essentiel de revoir notre conception du sujet, celui-ci pouvant être considéré 
à travers une perspective dialogique dont nous soulevons ici le besoin. L’intégration du 
langage, à nos analyses, apparaît aussi centrale pour la prise en compte du rapport entre la 
pensée, le sujet et la culture (Vygotsky, 1978, 1985). En ce sens, nous souscrivons à la 
perspective épistémologique dialogique de Markovà et ses collègues (2007) dont nous 
évoquons le besoin. Nous rejoignons ici des pistes identifiées dans le cadre conceptuel. C’est 
le chemin qu’il nous reste à parcourir…  
 
À la lumière de notre thèse, quatre grands chantiers nous semblent devoir être 
exploités pour reconstruire la TRS :  
1. Relire le concept de représentation en relisant les fondements durkheimiens de 
Moscovici et en les mettant en tension avec des bases plus dynamiques, 
pensons à Bergson et Simmel.  
2. Intégrer la dimension culturelle autour des travaux de Vygotsky et Valsiner 
3. Inscrire le concept de représentation sociale dans une perspective 
développementale en appui sur le concept de temps irréversible (Bergson, 
1888).  
4. Par-delà la prise en compte de la personne concrète et son évacuation par 
Durkheim, considérer la place de l’intersubjectivité dans un groupe hétérogène.  
 
Ce sont les quatre chantiers que nous exploiterons sous peu, dans le contexte d’un 
stage postdoctoral sous la supervision de Jaan Valsiner et Ana Cecilia de Bastos, stage ancré 
autour de la problématique des rapports intergénérationnels (nous permettant de situer 
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ANNEXE 1.  
 










10 Éléments de réponse à la question dans un mode superficiel (non-
matérialisé, nominatif). 
Q 8 Dimension de catégorisation, propre aux représentations sociales, comprise 
dans le modèle figuratif. 
Q17; C
259
4 Le fait, pour les sujets, de souvent simplement nommer l’objet (plutôt que 
de le matérialiser) les situe dans un rapport superficiel à son égard. Il en est 
de même de l’emploi du verbe « savoir » (facteur C) pour nommer ce qu’ils 
connaissent ou pas, plutôt que pour exprimer un processus (socio)cognitif. 
Les mots clés « façon », « changer » et « mieux » sont ancrés sur une base 
superficielle ne permettant pas d’identifier des processus.  
Q16; C2 L’usage fréquent du « oui » témoigne du positionnement préférentiel des 
sujets. Éléments de catégorisation inclus dans le modèle figuratif. 
Catégorisation Q17;C1A
260
 Intervention sous l’angle de cibles découpées et appréhendées en terme 
mécanique. 
Q17; C2 Action partitionnée en domaines. Référence (relativement marginale) au non 
scolaire (hors l’école ou hors classe) comme contexte (positif) de rencontre. 
Contextes scolaire et non-scolaire non reliés. 
Q17;C3 Tendance du sujet à partitionner son univers, en particulier son action 
(forme une sous-catégorie de sens). 
Q17; C4 L’action est partitionnée (catégorie de sens). 
Q16; C1 Les actions font l’objet d’un découpage, sous la forme d’une hiérarchie 
d’éléments et d’unités inscrites en séquence. Catégorisation des parents 
selon des traits communs (un extrait) (cognitivisme; culture; classe 
homogène).  
Q16; C2 Dans deux extraits en particulier, tendance à établir des distinctions.  
Q16; C3 Catégorisation transversale (à travers les catégories de sens). 
Q16; C4 Catégorisation vague, voire statique des parents; ne permet pas de les 
différencier (Sélectivité). Attribution de caractéristiques types associées au 
fait de provenir de mséf et à des domaines d’engagement (typologie), 
domaines qualifiant non pas seulement l’action du parent, mais le parent lui-
même. Sous-catégorie renvoyant aux conditions et exceptions (dans ce cas, 
contextualisation et particularisation). 
Représentations Q 10 La présence du parent à l’école est associée à l’observation, qu’il fait, des 






 Première sous-constellation de la première. En fait, nous avons présenté ensemble la première et la deuxième 
constellation. Nous indiquons alors par 1A la première, et par 1B, la deuxième.  
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sociales du parent personnels enseignants et de l’ouverture (espace) de l’école (référence 
marginale) (cognitivisme). Un rapport de type perception/action : le parent 
voit (constate) l’ouverture de l’école et donc décide de s’y engager 
(référence marginale) (cognitivisme). 
Q 8 Les représentations parentales, appréhendées comme des traits personnels, 
doivent être adoptées par les parents dans des conditions de continuité 
(statique) -en référence à la culture scolaire-, dans le contexte d’un 
mouvement unidirectionnel qu’ils réalisent vers l’école, selon des zones 
particulières (frontières) (cognitivisme). Passe par une canalisation externe 
du mouvement parental. 
Q17; C3 L’observation (cognitivisme), que fait le parent présent (implicite) (facteur 
P; typologie) à l’école, a un effet positif.  
Q16; C1 Rapport du parent à l’écosystémie forme une catégorie de sens (fréquence 
très élevée). Tendance verbaliste éprouvée par le parent (certains sujets).  
Intereprésentation Q 8  Canalisation des représentations sociales des parents en référence à des 
valeurs scolaires prédéterminées.  Dans certains cas,  le sujet est le 
producteur de discours qu’il doit (obligation) véhiculer de manière constante 
de façon à «avoir une certaine poigne» sur le parent (canalisation externe et 
hiérarchique). Celui-ci doit démontrer une certaine disposition vis-à-vis de 
l’école, plus spécifiquement porter à son égard une représentation positive 
(cognitivisme). Sortie d’un objet (facteur P) de l’univers scolaire, par le 
biais des personnels scolaires (canalisation de l’engagement), en direction 
des parents.  
Q17; C3 L’action du parent est objectivée (non-instrumentalisée), celle du sujet, 
instrumentalisée. Instrument d’action (ancrage) des sujets : aide et 
engagement (typologie) du parent; ce que celui-ci fait pour le sujet 
(cognitivisme; rapport unidirectionnel); le sujet qui canalise et implique 
(typologie) le parent. 
Q16; C1 Accent sur le parent, mais ce n’est pas un acteur «libre et autonome» (ZLM), 
ses actions (constituant un objet pour les sujets) et ses observations (facteur 
P) sont liées à la présence (facteur P) et à l’action des sujets qui orientent le 
contact (canalisation) (cognitivisme; typologie). Canalisation (ZPA) forcée : 
«leur montrer que [agir sur les représentations; cognitivisme]  l’école c’est 
leur école» (sujet 12). 
Q16; C2 Attribution de tâches (rapport unidirectionnel; cognitivisme; typologie) aux 
parents : un objet sort du système scolaire (facteur C) et s’oriente vers le 
parent (représentation sociale du parent), tel que canalisé par le sujet. «On 
n'a pas vu encore le parent qui s'implique dans les classes.» (2) : l’objet 
(parent) vu (facteur P) est situé dans l’espace (frontière, zone)  du sujet (son 
cadre social : facteur C). « Ils [les enfants; représentations des enfants] sont 
contents de voir [facteur P] le parent impliqué au niveau de l'école » (21). 
Facteur ‘P’ Q 10  Référence majeure à l’objet et au rapport à celui-ci chez le sujet. Emphase 
sur les propriétés fonctionnelles et, parfois, dynamique de l’objet, mais sur 
une base superficielle. Parfois, les sujets s’inscrivent dans un rapport 
d’intériorité/extériorité (espace) en regard des systèmes. Certains parlent de 
leur ouverture en regard des parents. Parents et enfants comme objets passifs 
(plutôt qu’actifs, disposant d’une autonomie d’action) (typologie) de 
représentation. Souvent, les sujets parlent d’engagement (engagement 
parental) comme d’un état plutôt que d’une action. Ils réfèrent alors au fait 
de voir les parents impliqués (typologie) Rapport circulaire aux parents : ils 
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canalisent leur «action»; le fait de les voir engagés module leurs attitudes à 
leur égard (cognitivisme). Leur opinion au regard des parents dépend de la 
présence (typologie) de ceux-ci à l’école (cognitivisme). 
Q 8  Objet appréhendé de manière floue. Extirper de l’espace l’objet à 
représenter : les personnels enseignants impliquent et vont même chercher 
les parents, pour  les amener à l’école. 
Q17; C2 Présence (typologie) du parent (catégorie la plus prégnante) à l’école ou, 
parfois, ailleurs : possibilité pour lui d’observer le sujet (typologie), situation 
jugée positive.   
Q17; C3 Ouverture/fermeture (absence de barrière, évolution et processus) en regard 
des parents. Présence et mouvement du parent (facteur P; mouvement; 
typologie). Ce qui influe sur le sujet (le parent comme condition de la 
relation et le milieu comme canal) fait partie de son champ expérientiel, de 
son univers représentationnel immédiat.   
Q16; C1 Le verbe voir forme une sous-catégorie : observer la présence parentale 
(référence fréquente) à l’école (typologie). Aussi, référence fréquente au 
mouvement parental à l’école (typologie). Présence parentale dépend du 
«contexte». En contraste avec l’animisme, inscription des parents dans un 
rapport physique aux systèmes (dans ou sur ceux-ci).  
Q16; C2 L’engagement parental est identifié (celui-là), comme s’il s’agissait d’un 
objet présent dans l’environnement, d’un objet qui existe (quelque chose qui 
est) et qui possède des qualités (belle). Certains sujets traitent nommément 
de présence parentale (typologie). Les sujets  se situent cognitivement en 
regard des parents (sous-catégorie) : «je n’ai pas d’activité [objet] en tête 
[cadre C]» (sujet 27). La cause de l’engagement parental réside dans 
quelque chose de présent dans l’écosystème (sous-catégorie) (facteur P 
comme cause immédiate). 
Q16; C3 Présence parentale (sous-catégorie). Trois acceptions du verbe voir : valider 
ou investiguer sous forme de questionnement, observation visuelle, constat. 
Certains font plus que constater mais fournissent une explication quant à 
l’engagement parental (ou son manque), le contextualisant, mais sur une 
base superficielle. Le rapport du sujet aux objets se restreints à ceux-ci, en 
particulier à l’engagement parental. Rapport au parent (sous-catégorie). 
Q16; C4 Observation de l’action du parent ou de la relation. Pour un sujet, l’acteur 
est l’objet de sa propre perception : «Je reviens au fait que les enseignants se 
voient comme des parents.» (9). 
Facteur ‘C’ Q17; C3 Cognition (catégorie de sens) associée à la connaissance d’objets et à la 
conscientisation face à des réalités. Substantialisation de la conscience: ce 
(conscience comme structure et son objet) qui appartient au sujet. 
Q16; C1 Les parents présents forment, pour certains sujets, une entité collective 
(Structure sociale) (REP). 
Q16; C2 Le parent (comme objet) considéré appartenir au sujet qui se projette 
(insertion de l’objet dans le cadre C du sujet); tendance plus forte que celle 
d’observer (facteur P) le parent). Cette présence de l’objet dépend du 
rapport du sujet à l’écosystème : FECRE comme espace (Cadre Social plutôt 
que Cognitif : facteur C) actif (contexte des représentations) à travers lequel 
se réalise la canalisation de l’engagement parental.  FECRE comme objet-
espace entifié est décontextualisé (sorti du cadre C de programme, pour 
devenir le cadre social du sujet). FECRE comme structure (facteur C) qui 
existe (facteur P), présence qui soulève des enjeux. Les sujets se situent 
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cognitivement en regard des parents : c’est dans l’esprit (Cadre C) des 
enseignants d’aller chercher les parents.   
Q16; C3 FECRE possède un contour (C) qui le rend unique (singularisation 
«paradoxale»). 
Attitude Q 10 Près de 3 fois plus de sujets révèlent que l’opinion est positive (en indiquant 
généralement qu’elle évolue en ce sens), comparativement à ceux la jugeant 
négative. 
Q 8  Chez certains sujets, une charge émotive associée à l’absence parentale à 
l’école. 
Q17; C4 Les sujets sont légèrement plus favorables à l’engagement parental. 
Social, sociétal Q 10 Certains sujets nous disent que leur rapport au milieu leur permet de 
démystifier l’objet, notamment le parent.  
Communication Q 10  L’une des catégories de sens concerne le lien, en particulier les discussions 
qu’entretiennent ou pas les sujets avec des tiers à propos des parents. 




Q 10  Le sujet parle au « Je » et tend à s’inclure dans le collectif (par l’usage du « 
on » et du « nous » appréhendé comme un agrégat. 
Q 8  Usage du « moi », du « mon » et du « mes » : les sujets renvoient à des 
activités particulières insérées dans des rapports proximaux au parent. Usage 
du « nous » et du « nos » : les sujets mettent en évidence le caractère 
collectif de l’action et se situent dans un environnement global (souvent 
scolaire). Certains sujets s’adressent à l’intervieweur en convoquant un 
référent commun ou en demandant l’approbation. Imprégnation 
systématique, dans le discours d’un même sujet, des catégories délimitant le 
discours global de l’ensemble des sujets.  Quatre logiques d’identification 
(au parent) ont été repérées. Passage de l’une à l’autre dans les extraits).  
Q17;C1A Institution et identification à celle-ci selon une tendance animiste. 
Substantialisation de l’investissement du sujet. Un sujet parle du dialogue 
entretenu avec lui-même. 
Q17; C4 L’usage du « moi » (positionnement subjectif), ainsi que du « ma » et du « 
mon » (extension de l’individu, appartenances), pronoms surtout utilisés sur 
le plan de l’ancrage. C’est l’indice de la part social de l’univers subjectif ou 
du caractère subjectif de l’univers social. Univers expérientiel (associés à 
l’usage des pronoms personnels) : conscience (facteur C), action et objet 
(lien). Le sujet sélectionne d’autres ancres que ceux suggérés dans la 
question, en fait il les personnalise. Identification superficielle, parce 
qu’inconséquente, à FECRE.   
Q16; C1 Sujets dans un rapport d’appartenance aux parents (mes ou nos parents; 
l’engagement aussi leur appartient). 
Q16; C2 Ce que partagent (au niveau des catégories de sens) les sujets se retrouvent 
dans le discours d’un seul sujet. Sous-catégorie «réponse à la question» : 
entrevue comme contexte d’activation et de stimulation de processus 
représentationnels : « Je » (sa propre expérience cognitive) vs les Autre (la 
leur, de manière impersonnelle); porte un jugement sur le jugement qu’il 
porte sur les parents (métacognition).  
Q16; C3 Un sujet interpelle un sujet universel porteur du sens commun. Entrevue 
comme contexte représentationnel : rapport à l’intervieweur (sous-
catégorie). Alternance entre le sujet parlant et le sujet « faisant parler le 
parent» (inter-représentation). Projection du sujet au niveau du parent (sous-
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catégorie) : parfois sous forme d’alternance d’une « position » à une autre. 
Ancrage Q 10  L’une des catégories de sens, qui renvoie à des problématiques sociales, a 
été traitée sous le mode de la matérialisation et non pas de l’ancrage. Sur le 
plan de l’ancrage, les sujets identifient généralement le milieu comme ancre 
de leurs actions et représentation et comme source de connaissances.  
Q 8  Objectivation d’indices d’ancrage à travers l’usage de pronoms personnels: 
problématique et enjeu sociaux, valeurs et identité. Cinq extraits seulement 
qualifient l’ancrage. 
Q17;C1A Milieu (défavorisé) comme base identitaire. Comme outil et instrument de 
compréhension qui orientent l’intervention auprès des parents. 
Q17;C1B École comme base identitaire et de connaissance du parent. Instrument 
d’action et relationnel concernant le parent (marginal). 
Q17; C3 Référence au verbe voir (facteur P) sur le plan de l’ancrage. Nombreux 
énoncés : instruments relationnel, d’action et de compréhension; un sujet 
renvoie à un domaine. Canalisation d’instruments de compréhension. 
Niveau métacognitif : le sujet instrumentalise sa compréhension de la 
possibilité d’usage d’un instrument relationnel. Lien à créer avec le parent et 
à susciter entre lui et un intervenant du milieu (deux extraits). 
Q17; C4 Les sujets réfèrent plus (indices de matérialisation) à l’intervention qu’à 
l’enseignement. Ils ne réfèrent pas au contexte scolaire de la relation ou de 
l’intervention; ils ne privilégient pas l’ancre proposée dans la question).  Ils 
ne renvoient pas non plus au rapport causal suggéré, mais ils expliquent 
pourquoi la relation s’est ou ne s’est pas modifiée (plus dynamique, ce qui 
se passe entre la cause et l’effet). Éléments d’ancrage : Domaine (9), 
Instrument de compréhension (5), Instrument relationnel (2), Instrument 
d’action (1), Identité (1). Domaines : le travail scolaire comme d’expérience 
(personnelle) et base de connaissance (facteur C) des parents et des enfants. 
Les domaines sont des domaines d’action, et celle-ci n’est pas 
instrumentalisée. Instrument de compréhension : comprennent (facteur C) 
différemment l’action du parent sur l’enfant. Compréhension du parent 
passe par celle du milieu, et celle-ci est canalisée par FECRE. Un instrument 
en canalise un autre (plusieurs formes).    
Q16; C2 Le thème du travail – travailler pour solliciter les parents- est matérialisé 
(entifié, sens commun), alors qu’il aurait pu constituer un domaine de 
l’ancrage. 
Q16; C3 Aucun énoncé se rapporte exclusivement à l’ancrage, mais plusieurs des 
objets matérialisés concernent des dimensions propres à l’ancrage (sous-
catégorie). L’identité (matérialisée), de nature sociale ou collective, est 
associée à l’ancrage de l’individu dans son environnement immédiat. 
Éléments de problématisation, sur une base statique, sous le mode de 
l’entification : réduire le sens pluriel en regard de classes homogènes 
(catégorisation). 
Q16; C4 Les éléments pouvant être liés à l’ancrage sont matérialisés. 
Sens commun Q 10  Tendance animiste; les systèmes représentés comme des organismes vivants. 
Sur le plan des logiques de causalité, le caractère diffus des propos du sujet 
reflète l’expression du sens commun et tend à se traduire par la 
matérialisation de l’objet.  
Q16; C1 Entification des parents et du milieu (qualifié de défavorisé). Les systèmes 
comme des humains (animisme). 
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Q16; C2 Même s’il est matérialisé et entifié, l’objet est présenté comme actif et en 
mouvement, mais il n’est pas appréhendé sur une base dynamique. 
Tendance animiste. 
Q16; C3 FECRE, école et classe : tendance animiste. Les «portes ouvertes» 
appréhendées dynamiquement, sous l’angle du mouvement (*mais voir la 
remarque pour la constellation 2). Sous l’angle de ce thème : l’école est à la 
fois singularisée et homogénéisée. Ouverture des catégories de 
représentations? Non, les représentations ont évolué au profit du passage 
d’une classe fermée à une autre; catégorie élargie, mais sur une base 
additive. Le lien est additif entre les classes (cognitivisme). Objets entifiés 
qui sont situés dans des classes homogènes prenant une forme matérielle, 
que le sujet peut identifier du doigt. C’est le temps qui est le plus entifié. 
Écosystémie 
Écosystémie Q16; C3     Écosystémie= Écosystème + Action. L’écosystémie se réduit à ce que font les 
parents dont la présence (typologie, facteur P), en grand nombre (typologie), est 
importante, de même que les attitudes (représentations, typologie) favorables en regard de 
l’école (cognitivisme). 
Canalisation Q10  Action de canalisation de l’accès du parent (entrée de l’objet; facteur P) à 
l’école.   
Q17;C1A FECRE canalise l’intervention et le rapport au parent. Flou sur la nature du 
changement et «le comment». Uniquement en termes de manifestation.   
Q17;C1B FECRE (sur une base externe) canalise l’action auprès des parents. 
Intervention auprès des parents : catégorie la plus prégnante; circonscrite du 
côté du «professionnel»; autour de cibles partitionnées; rapport externe au 
parent appréhendé comme objet et auprès de qui il faut intervenir. 
Essentialisation de l’action et du parent. 
Q17; C3 Le milieu canalise la direction de l’action du sujet qui en est le réceptacle. 
Q16; C1 Canalisation comme sous-catégorie. Instruments d’action (ancrage) : action 
de sollicitation parentale. Les sujets ne répondent pas à la question. Par 
ailleurs, en terme de canalisation, ils ne renvoient pas aux plans de réussite 
mais à leur propre action. Ils parlent en outre de moyens d’action, mais de 
manière marginale. 
Q16; C2 La sollicitation parentale en référence à l’effort (typologie : Epstein). 
Canalisation par l’attribution de tâche. Parfois, canalisation «directe» : agir 
sur le parent qui est un réceptacle ou une cible (rapport unidirectionnel, 
cognitivisme). La cause (réponse à la question) est l’action du sujet, donc 
canalisation.   
Q16; C3 La canalisation passe par le fait de retirer le parent de son environnement 
pour l’amener à l’école (retirer l’objet (facteur P) de son cadre (facteur C) : 
inter-représentation). Un sujet renvoie à son action forcée sur le parent qui 
en est le réceptacle. Les activités comme des canaux de canalisation de 
l’engagement parental. Référence fréquente aux activités collectives 
renvoyant parfois à des événements. Les sujets renvoient généralement aux 
portes ouvertes en tant qu’activité, sous leur responsabilité et celle de tiers, 
canalisant l’engagement parental. Action associée à la canalisation. Travail, 




Q 8  Les personnels enseignants qui impliquent les parents le font en référence à 
une zone de promotion de l’action. Quelques (rares) sujets craignent la 
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 contamination du scolaire par le parent, donc préservation de limites. 
Attente que celui-ci vienne observer mais pas critiquer (quelles sont alors les 
attentes de représentation du parent?). Pour quelques sujets, le parent doit 
respecter les frontières scolaires. 
Q17; C2 Emphase sur le parent, mais celui-ci n’est pas libre et autonome (ZLM) 
(typologie), ses actions dépendant de l’action du sujet qui oriente le contact 
(cognitivisme). Un sujet craint la contamination du scolaire par le familial et 
préserve une frontière étanche.   
Q16; C1 Le parent «investit» certaines formes d’engagement (typologie) et en 
délaisse d’autres; c’est l’indice de sa ZLM. Caractère contextuel, voire 
sélectif de l’engagement (le parent qui «sélectionne», comme base de ses 
représentations).   
Q16; C2 Les demandes des parents de l’intérieur du système (un extrait) : espace 
social (facteur C) et zone de production de représentations chez le parent. 
L’engagement parental fait l’objet d’un découpage (catégorisation). Il est en 
effet appréhendé en fonction de catégories prenant notamment la forme de 
zones. C’est l’école (typologie) qui correspond à la zone privilégiée. Le 
parent s’y engage (typologie), s’y déplace (mouvement) et y assure une 
présence (typologie; facteur P). 
Causalité Q 10  Unités de discours floues, simplement énumérées et rapport additif entre 
elles. Transparaît par la référence à des rapports d’automatisme, 
d’équivalence et d’implication entre la cause et son effet.  
Q 8  Les logiques de causalité s’établissent sur une même séquence linéaire qui 
va de la famille, comme cause des problèmes, à l’école, dont elle empêche 
l’action sur l’enfant de sorte que celui-ci rencontre des problèmes scolaires 
(effet). En canalisant l’engagement parental, les personnels enseignants 
s’assurent que leurs actions auprès de l’enfant seront efficaces, puisque cet 
engagement va dans le sens de supporter ces actions et plus largement de 
soutenir la mission scolaire (circularité propre au cognitivisme). 
Q17;C1A FECRE comme antécédent du changement : cause, source, canal (flou). 
Q17; C3 Deux types de rapports causaux : premièrement, l’effet de l’observation 
(représentation), que fait le parent, du personnel enseignant, sur sa relation 
avec lui (cognitivisme); deuxièmement, l’accord parental avec les décisions 
de celui-ci (cognitivisme). 
Q16; C2 Effets de leurs activités ciblant le parent (canalisation) sur l’engagement de 
celui-ci. Parfois, l’école, entifiée, est considérée comme cause. Les « portes 
ouvertes » comme cause (sous-catégorie). Cause primaire liée à FECRE et 
cause intermédiaire. Cause-effet dans une séquence linéaire. 
Q16; C3 Les sujets renvoient à l’effet, sur l’engagement parental, de leurs actions de 
canalisation, considérées en tant que cause. Causes et effets en regard d’une 
séquence linéaire. Dans un extrait, lien entre deux effets associé à l’attitude 
parentale (dans un rapport d’implication; attitude chez Moscovici). Le 
rapport entre des catégories statique : boîte noire (cognitivisme). 
Action Q10  Un extrait renvoie de manière vague à des événements. Dans deux extraits, 
les sujets réfèrent à des activités, cela dans un style énonciatif et énumératif. 
L’action est appréhendée sur une base quantitative et non pas en terme 
processuel.  
Q16; C1 Situer l’action du sujet en regard d’une séquence linéaire (sous-catégorie). 
Activité « qui appartient » au sujet.  
Q16; C4 Les sujets réfèrent à des activités de type « événement collectif » comme 
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une fête de quartier. Les activités sont statiques. Le rapport des parents aux 
activités, comprenant des tâches, est instrumental (typologie). 
Mouvement Q 10  Référence au mouvement de l’intervenant. Pour certains sujets, celui-ci sort 
de l’école (son environnement immédiat?) pour y revenir.   
Q17; C2 Présence notamment connotée sous l’angle du mouvement parental vers 
l’école (typologie; facteur P). 
Q17; C3 Présence et mouvement du parent (typologie; facteur P) dans l’espace sont 
considérés positivement. 
Q16; C2 Mouvement parental comme sous-catégorie de sens. Plus de parents 
viennent à l’école : indice d’engagement parental et effet (sans spécifier la 
cause). 
Q16; C3 Mouvement parental vers l’école (sous-catégorie). Les sujets ne renvoient 
pas à ce mouvement, mais ils situent les parents dans une classe homogène 
(catégorisation) dont les membres partagent des traits (culturels). Référence 
à l’appétence des parents pour un tel mouvement (typologie; cognitivisme). 
Moyen, instrument, 
buts 
Q16; C1 Moyen d’action (catégorie, fréquence faible). Atteinte d’un but en appui sur 
un moyen (un extrait). Poursuite de buts (canalisés) par le parent. 
Temporalité Q 10  En disant de leur opinion qu’elle est plus positive, les sujets connotent son 
évolution sur une base additive. Sur le plan des logiques causales, 
l’évolution est peu explicitée, les sujets référant peu aux processus.  
Q17; C2 Changement connoté en terme quantitatif : parent plus présent. 
Q16; C2 Dans un extrait, l’engagement parental et celui de l’enfant s’alimentent 
mutuellement au sens de s’additionner dans le temps. Vieillissement de 
l’enfant : son degré d’étude correspondant à un niveau de difficulté pour le 
parent. Temps comme variable indépendante (cause). les sujets conçoivent 
le temps en fonction d’une tranche, d’un point fixe à partir duquel ils se 
placent et qui impliquent en quelque sorte l’arrêt du flux temporel.   
Q17; C3 Le temps, entifié, est considéré comme un objet. Spatialisé, il est appréhendé 
en tant que lieu. Le temps fait l’objet d’un découpage en unités 
(catégorisation), en particulier en classes fermées situées de manière 
contigüe, ceci selon la position relative du sujet dans cette séquence Le 
temps doté d’intelligence, le temps-activité, le temps-contexte 
décontextualisé. Temps<>non-temps, mais selon des catégories 
mutuellement exclusives : pas selon un flux continu. L’évolution, censée 
être dynamique, est saisie en référence à des unités mesurables. Temps 
personnel, voire psychologie entifié. Niveau scolaire ou âge comme classe 
homogène (catégorisation) où surviennent typiquement certains 
phénomènes. 
Système Q 10  Plusieurs acceptions données à l’école. La famille n’est pas présentée 
comme un système, mais à travers ses membres considérés isolément. 
Q8  La famille est appréhendée de manière vague, possiblement comme un 
agrégat. 
Q16; C3 Sous-catégorie «rapport aux systèmes» : situation des sujets et généralement 
des parents dans des systèmes (école, classe, comité scolaire) (typologie). 
École en termes d’appartenance (DST). Inclusion des parents dans un 
système : parent en fait partie, en est une composante (nouveau cadre C 
pour l’objet qu’est le parent : inter-représentation). 
Q16; C4 Quatre types de rapports au système, selon l’usage de ces marqueurs : dans, 
à, sur, pour. Le rapport du parent à l’école est plutôt flou. Ce rapport ainsi 
que le mouvement parental sont caractérisés selon les caractéristiques du 
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parent. Rapport donc aussi flou sur le plan expérientiel (typologie). 
Contexte Q16; C2     Ce qui survient dans l’écosystème, comme action, est «relatif», sur un double 
plan spatial et temporel. Le temps peut alors sembler dynamique, mais les sujet ne 
contextualise pas l’action (engagement parental), mais il la découpe (catégorisation). 
Espace Q 10  Deux sujets réfèrent, selon des acceptions distinctes, à l’idée d’ouverture. 
Q 8  Une catégorie de sens est désignée «engagement spatial du parent».  Pour 
certains sujets, le déplacement (mouvement) du parent vers l’école assure 
son engagement et facilite son intégration au système scolaire. 
Q17; C2 Les sujets semblent mieux insérés que le parent dans l’espace scolaire et 
non-scolaire. 
Q17; C3 Orientation et direction de l’action dans l’espace. Elles sont canalisées par 
FECRE et le milieu (deux extraits). 
Q16; C4 Angle d’entrée pour connoter le rapport à l’espace : le parent. Angle 
d’entrée intermédiaire (entre l’acteur et l’espace) : modification des 
paramètres de l’espace pour y situer l’individu, attestant ainsi, dans une 
certaine mesure, de son potentiel de plasticité. Les sujets modulent l’espace 
(plastique) par le biais de leurs actions de canalisation (agir sur les 
frontières : facteur C; inter-représentation) qu’ils exercent au cœur de 
contextes de nature relationnelle. Espace plastique : encapsuler l’objet-
parent (inter-représentation). 
Hiérarchie Q16; C4 Catégorisation autour d’une hiérarchisation (état plutôt que processus) des 
objets. Un sujet qualifie la relation parent-enseignant par l’absence de 
compétition. Axes continuité/discontinuité (culturel) privilégiant la 
continuité (pas «naturelle»): c’est au parent à adopter ce que l’école 
véhicule, cela en fonction des attentes des enseignants (inter-représentation 
hiérarchique; cognitivisme). Égalité/inégalité : attente d’établissement d’un 
rapport unidirectionnel. Statut de savoirs : tendance à l’adaptation, à la 
baisse, des attentes en regard de parents, en raison de leur faible niveau de 
compétences, niveau considéré comme caractéristique fixe des parents de 
mséf (cognitivisme). 
Enfant Q16; C3     À une reprise, engagement de l’enfant. Enfant classé (catégorisation) selon 
son âge (ou niveau d’étude) auxquels correspondent des caractéristiques, dont 
l’autonomie. C’est une classe causale expliquant pourquoi les parents ne sont pas engagés 
à ce moment de la trajectoire scolaire de l’enfant. 
Engagement parental 
Typologie Q 10  Le parent et l’enfant sont des objets (de représentation) passifs appréhendés 
sur une base externe et non pas des sujets pensants et agissants sur une base 
autonome (ZLM). Une certaine emphase sur le don de soi du parent. 
Q 8  Prédominance de la dimension scolaire. Une catégorie désignée «apports du 
parent au niveau scolaire» et une sous-catégorie «soutien à l’enfant». Le 
parent doit appuyer l’école, faire don de soi. L’engagement et la 
communication sont quantifiés. En référence au tableau intégrateur (relevant 
de la dénomination de l’objet) : emphase sur le scolaire; l’engagement 
parental se réalise (attente) surtout à l’école et, lorsqu’il s’exerce à la 
maison, c’est dans une perspective scolaire; c’est le parent qui va vers 
l’école, qui doit manifester des attitudes positives (représentation) en regard 
de ce que véhicule cette institution et c’est lui qui collabore (cognitivisme); 
la relation est pauvre et la canalisation omniprésente. 
Q16; C1 Quantification de la présence parentale. Support (instrumental) apporté par 
 573 
le parent à l’école. 
Q16; C2 Degré d’engagement (sous-catégorie de sens) et quantité de parents (sous-
catégorie de sens). Constat d’un degré élevé d’engagement parental. 
Domaines (catégorisation) de l’engagement : réfèrent le plus souvent à 
l’école (zone). Inscription des parents dans l’école (espace), parfois l’OPP. 
Renvoie à des formes particulières.  
Q16; C3 Engagement parental de manière générale et selon un domaine particulier 
(devoirs). Présence parentale (facteur P) : quantité de parents observés 
(facteur P). Certains sujets parlent de l’absence de parents à des comités et 
rencontres pour lesquels ils n’ont pas d’intérêt. Attitudes (représentations) 
parentale (sous-catégorie) négatives en regard de l’école, en particulier de 
rencontres et réunions scolaires (sujets doutent que parents vont s’engager à 
ce niveau). Désinvestissement parental (sous-catégorie) à l’école. Rapport 
instrumental à l’action : exécution d’une tâche (sous-catégorie) qui lui est 
attribuée (cognitivisme) et aide apportée par le parent (sous-catégorie). 
Relation Q 10  Le lien parent-enseignant est peu élaboré, sinon sur une base additive. 
Q17;C1A Communication comme catégorie prégnante. Des informations circulant 
(s’ajoutent) pour être accessibles. Communication en termes de possession 
(avoir des commentaires). Pas de référence à la relation parent-enseignant 
(objet de la question). 
Q17;C1B Réponse en termes de «oui» et de «non» pas claire et les sujets sont 
partagés. Répondent à la première partie de la réponse dans la catégorie 
«influence».  Ne se prononcent pas sur la relation. Rapport au parent sur 
une base externe et unidirectionnelle. 
Q17; C2 Réponse à la deuxième partie de la question, mais peu de référence à la 
relation (exception : troisième catégorie concernant le lien, portée par deux 
sujets). 
Q17; C3 Une catégorie touche au lien à créer ou à développer avec le parent. Usage 
plus fréquent du «oui» pour la première portion de la question.  
Q17; C4 Sujets plus souvent défavorables : ils ne font qu’énoncer une réponse 
négative, sur une base dénominative (plutôt que de matérialiser l’objet). Ils 
indiquent que la situation n’a pas changé, parfois qu’ils ne savent pas 
comment se prononcer. Une catégorie touche au lien. 
Q16; C2 Voir, en annexe, la (sixième) catégorie «lien» (peu fréquente).  
Q16; C4 La relation (sous-catégorie) est considérée comme un état, elle est à la fois 
humanisée (par exemple, bonne ou mauvaise) et considérée comme de la 
matière.  
PROBLÉMATIQUE 
mséf Q 10  Variété d’acceptions données au milieu. Il semble une extension des parents, 
voire de la famille. Connaître ceux-ci, c’est connaître celui-ci. Également, la 
connaissance des parents suppose celle du milieu. Concernant les logiques 
de causalité, dans les énoncés, la dimension de présence parentale à l’école 
comme base d’opinion chez les sujets tend à éclipser la référence importante 
au milieu.  
Q17;C1A Milieu (ou défavorisé) comme catégorie prégnante. Milieu appréhendé de 
manière vague (et entification) et quantitative (le comprendre ou le connaître 
plus). Rapport externe, anonyme et  mécanique (et entification) au milieu 
défavorisé. 
Q17;C1B L’essentialisation du milieu (défavorisé) forme une catégorie de sens. Le 
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milieu est une cause (explique la réponse à la question). Milieu défavorisé 
appréhendé à travers des caractéristiques types associés à des qualificatifs 
parentaux et justifie une intervention. 
Q17; C3 Milieux qualifiés de défavorisés. Référence à la connaissance (facteur C) du 
milieu par le sujet. 
Q17; C3 Milieux, comme classes homogènes (catégorisation), pour résigner les 
personnes qui en font partie et qui partagent des traits types (classes). 
Cognitivisme Q 8  Les attentes sont claires quant au fait que le parent doit adopter la «culture 
scolaire», mais elles ne le sont pas s’agissant de sa réaction à ces objets ou à 
l’action de canalisation. En outre, il doit être positivement disposé en regard 
de l’école. Pour que le soutien parental soit positif, il a besoin d’être 
canalisé. Sans cela, le jeu « naturel » des problèmes familiaux aura cours. 
Q17; C3 L’action des personnels enseignants est jugée d’office positive et la 
responsabilité (typologie), la condition de la relation, relève des parents. 
Q16; C2 Le but nous paraît consister à susciter le mouvement (le canaliser) et, qu’une 
fois celui-ci établit, le parent pourra s’exposer (positivement) aux activités 
en place à l’école qui sont en quelque sorte « données a priori ». 




Q 10  La famille et le milieu sont souvent appréhendés en termes négatif, sous 
l’angle de problèmes.  
Q 8  Dans 2 extraits, l’enfant est présenté en terme négatif, comme un problème. 
Engagement 
parental 
Q 8       L’engagement parental, tel qu’il se met en œuvre effectivement, est en deçà des 
attentes. 
Social Q16; C1 Les parents présents forment, pour certains sujets, une entité collective 
(REP). 
Q16; C2 Le collectif, renvoyant à l’entification d’un groupe d’acteurs (parents), est 
actif 
Culturel Q 10 (08) L’idée de continuité école-famille absente ou insuffisante, mais à stimuler 
est centrale. 
Q 8  Constat d’incohérence école-famille, donc cohérence à établir, cela dans des 
conditions particulières (canalisation du mouvement du parent qui entretient 
des représentations positives) (cognitivisme).  
Q16; C2 Le parent « investit » certaines formes et en délaisse d’autres 
(représentation sociale du parent). C’est ce que le sujet «observe» (facteur 
P) sans inférer de manière importante les préférences culturelles du parent 













ANNEXE 2 : CLARIFICATIONS DEMANDÉES À L’ISSUS DE LA SOUTENANCE 
 
À l’issus de la soutenance de thèse, les membres du jury ont demandé des clarifications quant 
aux points suivants. 
Modifications mineures à intégrer dans une nouvelle annexe : 
 Argumenter davantage le choix du recours aux premiers ouvrages de Moscovici et de 
l’angle d’entrée dit puriste associé à sa logique d’argumentation fondée sur le rapport 
à l’objet dans le sillage d’une lecture élargie du concept et du percept; 
 Mentionner pourquoi vous ne référez pas au constructivisme que plusieurs auteurs 
associent à Moscovici; 
 Poser explicitement les bases épistémologiques et conceptuelles du rapport établi entre 
la théorie des représentations sociales et l’approche écosystémique de Valsiner; 
 Argumenter votre rapport aux fondements et au croisement de différents plans de 
lecture de l’épistémologie; 
 Préciser l’aspect technique de votre démarche empirique en regard du concept de 
métaphore; 
 Référer, sur le plan de l’échantillonnage, à la sélection des participants en lien avec la 
recherche évaluative dans laquelle s’inscrit la thèse; 
 Faire une illustration du mouvement de production de la preuve. 
 
Nous procéderons point par point, en faisant dans chaque cas le rappel de l’aspect abordé.  
 
 Argumenter davantage le choix du recours aux premiers ouvrages de Moscovici et de 
l’angle d’entrée dit puriste associé à sa logique d’argumentation fondée sur le rapport 
à l’objet dans le sillage d’une lecture élargie du concept et du percept.  
 
Le caractère « encore actuel » de l’ouvrage de base de Moscovici transparaît dans les deux 
numéros thématiques publiés respectivement en 2008 (dans Journal for the Theory of Social 
Behaviour) et en 2011 (dans Papers on Social Representation) qui font à son égard un retour 
rétrospectif. Nous pouvons notamment nous référer à Bauer et Gaskell (2008):  
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These are just some of the central questions permeating the book as it unravels the 
trajectory of psychoanalysis in the public sphere. None of these questions has aged. 
They are still central to social scientific inquiry and remain, to a large extent, 
unresolved theoretical problems. (p. 431). 
 
Parmi les besoins actuels résident la clarification du statut épistémologique du concept de 
representation sociale (Kalampalikis et Haas, 2008; Lahlou, 2015) ainsi que l’étayage de son 
dynamisme (Billig, 2008). Comme, pour ces deux auteurs, l’argumentaire lui-même de 
Moscovici comporte des écueils qui en limitent la compréhension et en voile le dynamisme, 
ainsi que l’ont démontré d’autres auteurs auparavant (cf., Jahoda, 1988), nous nous sommes 
attardé à l’investiguer sur une base puriste, c’est-à-dire en suivant fidèlement l’enchainement 
des idées de Moscovici. Les notions de concept et de percept, investies par d’autres (cf., 
Herzlich, 1969; Upham, Lis, Riesch et Stankiewicz, 2015) et réinvesties par Moscovici en 
1984 alors qu’il en élargit encore davantage le sens, y apparaissent, de manière importante, 
comme des indices d’accès au rapport épistémique qu’entretient Moscovici avec ses objets de 
savoirs, donc également à ses épistémologiques fondatrices. Sous cet angle, nous pouvons 
déceler les processus représentationnels ainsi que l’atteste Markovà (2010).  
 
 Mentionner pourquoi vous ne référez pas au constructivisme que plusieurs auteurs 
associent à Moscovici. 
 
En lien avec ce qui vient d’être mentionné, nous n’avons pas exploité le fondement 
constructiviste de Moscovici, ceci afin de ne pas prendre partie. Le fait d’approfondir 
l’argumentaire de Moscovici avait pour but de nous fournir des clés d’accès à l’épistémologie 
là où d’autres (cf., Kadianaki et Gillespie, 2015) soulèvent le double versant réductionniste et 
constructiviste de la TRS. Il important alors de ne pas prendre partie au départ. Notre 
démarche nous a amené à mettre en évidence, à l’instar de Jahoda (1988) ainsi que Potter et 
Edwards (1999), la dimension réductionniste qui invalide l’exploitation du constructivisme.  
 
 Poser explicitement les bases épistémologiques et conceptuelles du rapport établi entre 
la théorie des représentations sociales et l’approche écosystémique de Valsiner. 
 
Moscovici, ainsi qu’il le met en évidence dans une conversation avec Markovà (2000), 
s’est appuyé sur la cybernétique, un courant à la base de l’écosystémie, ce qui le situe dans un 
rapport à la fois conceptual et théorique avec ce champ: 
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Cybernetics led him to consider social psychology as an “hybrid science”, a term that 
has become today a must for epistemological reflection, as a science that is studying 
and inventing phenomena that no other science can approach in a significant way. 
(Jodelet, 2008, p. 426). 
 
Moscovici, tout comme Valsiner, considère les structures et la façon dont celles-ci 
sont construites. Sous cet angle, système et structure sont associés :  
First, fundamental differences emerge when the notion of ‘system’ is analyzed in the 
theories. In SSCT, ‘system’ is a structure, i.e., organized whole, that is composed of 
(developmentally) distinguishable (but never separable) parts or elements in specific 
relationships. (Toomela, 2014, p. 278).  
Cet auteur a proposé de rassembler plusieurs auteurs sous le vocable de structuraliste-
systémiste, épistémologie proche de la perspective socioécologique de Valsiner, dans lequel 
nous plaçons, sur un plan global, celui-ci de même que, sous certaines considérations et 
réserves non rapportées ici, Moscovici :  
The particular systemic approach followed by Anokhin and many contemporary to 
him physiologists and psychologists (cf., e.g., Kofka 1935; Kohler 1959; Vygostky 
1994), differs in important respects from others, most notably the Bertalanffy’s 
General System Theory, and Dynamic Systems Theory. I think the main difference 
lies in understanding how the systems theory is applied in studies. Bertalanffy’s 
understanding (von Bertalanffy 1968) and Dynamic Systems Theory (e.g., Smith and 
Thelen 1993; Thelen and Smith 1994) manipulate with information encoded as 
variables; these theories aim at exact mathematical language of the studied 
phenomena. (Tommela, 2014, p. 278). 
 
Or, sur le plan méthodologique, seul Valsiner s’inscrit dans cette logique. La thèse a alors 
visé à situer Moscovici dans une telle perspective, ceci autour de la centration sur les travaux 
de Lewin qui sont au fondement de Valsiner, mais aussi, très secondairement, de Moscovici.  
 
 Argumenter votre rapport aux fondements et au croisement de différents plans de 
lecture de l’épistémologie. 
 
L’épistémologie s’est appliquée aux niveaux du langage, du sens commun et de la 
science. Elle concerne à la fois l’intervenant et le chercheur. Nous avons, à chaque usage 
distinct de la notion d’épistémologie, précisé le sens qui en est donné afin d’être prudent au 
moment d’effectuer les articulations réalisées entre les différents niveaux convoqués. Ainsi, 
par exemple, si nous avons associé l’épistémologie cybernétique des intervenants au 
réductionnisme (science), nous avons établi au préalable une telle distinction. Ce fût aussi le 
cas, lorsque, à l’instar de Valsiner, nous avons traité de la typologie comme d’une façon de 
 578 
penser et de parler en recherche tout autant que d’une modalité de catégorisation. Sur le fond, 
le recours au concept de métathéorie, chez Overton (1998), nous autorise à de telles 
articulations, par exemple, la logique mécanisme (associée au réductionnisme) s’appliquant 
aux différents niveaux convoqués.  
 
 Préciser l’aspect technique de votre démarche empirique en regard du concept de 
métaphore. 
Rétrospectivement, nous avons tenté de saisir, pour l’expliciter aux membres du jury de 
thèse, la nature de la démarche « empirique » réalisée; sa nature innovatrice nécessite de la 
situer en regard de critères connus, pour ainsi dire, de l’ancrer. C’est dans cet esprit qu’est 
apparue la correspondance, quoi qu’imparfaite parce que fondée sur une innovation, entre 
notre démarche, en particulier pour ce qui est de l’analyse des indices de matérialisation, et 
l’analyse recourrant aux métaphores. Celles-ci forment une importante dimension des 
représentations sociales (Moscovici, 1961) qui nous permet de tenir compte de l’aspect 
langagier (Potter et Litton, 1985), quoique de façon plutôt secondaire et indirecte puisque 
nous faisons une lecture « cognitive » (et non pas cognitiviste) des métaphores :  
The metaphor is not just a matter of language, but of thought and reason. The language 
is secondary. The mapping is primary, in that it sanctions the use of source domain 
language and inference patterns for target domain concepts. The mapping is 
conventional, that is, it is a fixed part of our conceptual system, one of our 
conventional ways of conceptualizing […] relationships. (Lakoff, 1998, p. 203-204). 
 
 En ce sens, une métaphore, en tant que processus de mapping, impliquant de « 
représenter un objet », s’appare aux processus représentationnels étudiés. Pour le dire 
simplement, une métaphore évoque ce qui part du sens littéral, mais qui marque à son égard 
un éloignement, notamment par le recours à des catégories spatiales pour saisir, par exemple, 
l’amour comme un voyage. Cet éloignement est source d’extension sémantique, de sorte que 
le recours aux métaphores implique la reconstruction du sens, sa représentation. Cette 
extension doit être saisie à un niveau interprétatif qui s’éloigne en partie du litéral. Dans la 
logique abductive privilégiée, nous pouvons atteindre ainsi le sens implicite :  
The aim is to go beyond revealing a structural systematicity (borrowed from cognitive 
linguistics) of concepts and to examine the intentions (conscious or not) driving the 
use made by speakers of metaphorical language in the action of speaking (within a 
particular rhetorical frame) and in the context of the questions asked. (Todd et 
Harrison, 2008, p. 482). 
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Le sens de la référence que nous avons faite, durant la soutenance, à la notion de 
métaphore étant précisé, nous pouvons maintenant y renvoyer pour préciser notre démarche « 
empirique » en lien avec les différentes étapes énumérées et définies ci-dessous.  
 
1) Pour chacune des constellations sociocognitives, en nous servant des mots clés qui leur 
sont respectivement associées, nous avons fait ressortir, de leur contexte (texte, verbatim), 
une ou plusieurs phrases qui en expriment le sens. Le fait de considérer, à cette étape du 
codage, de longs extraits nous situe à la frontière de la cognition et du langage, du moins 
pour ce qui est des métaphores (Todd et Harrison, 2008). Nous avons « copié collé » les 
phrases retenues pour les différents sujets, sans les différencier selon leur auteur (sujet). 
Nous avons ensuite réparti les phrases en deux grandes catégories, selon que le sens 
renvoie à l’ancrage ou à l’objectivation. Nous nous sommes alors servi des ressorts 
représentationnels comme indicateurs, en particulier ceux de « premier niveau » -le 
deuxième niveau est celui des indices du verbalisme et de l’ellipse ainsi que de l’activité, 
celui permettant le passage du plan de l’analyse à celui de l’interprétation-, soit, pour 
l’ancrage, la référence aux valeurs par exemple et au domaine du faire, et, pour 
l’objectivation (domaine de l’être), à la matérialisation, à la dénomination et à la 
catégorisation. Les indices de matérialisation ont été repérés dans une logique proche de 
celle de l’identification de métaphores.  
 
Nous avons regroupé les différentes métaphores, puis nous les avons catégorisées 
selon leurs thèmes sous-jacents, thèmes communs à plusieurs métaphores, tout sujet 
confondu. Nous avons fait séparément cet exercice pour chacune des constellations, sans 
les confondre à ce moment. De ce que nous en connaissons, l’analyse de métaphores 
fonctionne généralement, comme c’est le cas pour l’analyse de contenu, sujet par sujet, 
alors que nous avons procédé constellation (de sujets et de mots) par constellation. À ce 
moment, nous avons retenu, pour chaque thème, des portions de discours qui le 
représentent et l’illustrent de manière représentative; autrement dit, pour ce qui est de la 
matérialisation, nous avons retenu certaines métaphores exprimant le sens de chacun des 
thèmes. Ce sont ces métaphores qui ont été utilisées, comme illustrations, lors de la 
présentation écrite de ces thèmes.  
 
2) Par la suite, nous avons catégorisé (thématisation) ces thèmes autour de formes de « 
schémas structuraux implicites » que nous avons désignés comme des thématiques. Il s’est 
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agi de saisir ce par rapport à quoi les thèmes sont organisés. À ce moment, nous avons, 
pour ce qui est de la matérialisation, construit un modèle figuratif. Dans le sens de « 
mapping », l’analyse de métaphore implique cette « représentation spatiale ou figurative » 
du contenu.  
 
Lakoff (1998) nous donne l’exemple des métaphores évoquant, sur le plan de leur 
contenu, la dimension spatiale.  
Classical categories are understood metaphorically in terms of bounded 
regions, or ‘‘containers.’’ Thus, something can be in or out of a category261, it 
can be put into a category or removed from a category. […] If X is in category 
A and category A is in category B, then X is in category B. Thus, the logical 
properties of classical categories can be seen as following from the topological 
properties of containes plus the metaphorical mapping from containers to 
categories
262
. […] In other words, there is a generalization to be stated. (p. 212-
213).  
 
Ainsi, cette étape, que nous appelons thématisation et qui permet la construction du 
modèle figuratif, implique un élargissement du sens par rapport à ce que révélaient de façon 
plus immédiate les thèmes. Ainsi, un saut qualitatif est réalisé. Dans une logique apparentée à 
la nôtre, Lakoff (1998) illustre, par le schéma suivant, le rapport des sujets à l’espace, suivant 
l’usage par plusieurs individus, de la métaphore du container.  
 
 




                                                          
261
 Notez que la catégorie semble ici entendue au sens de contenu métaphorique et non pas de structure. Ainsi, le 
recours, exemplifié, à la dimension spatiale est le contenu de la métaphore, et elle ne renvoie pas la structure ou 
la catégorie générale dans laquelle s’insère cette métaphore ni à l’exercice qui permet sa catégorisation (spatiale 
ou figurative).  
262
 Ici, l’auteur semble référer aux catégories comme structures, à l’exercice de catégorisation réalisée par le 
chercheur.  
263
 Tirée de Lakoff (1998), p. 213.  
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3) Finalement, vient l’étape de l’interprétation qui exploite ces sauts qualitatifs pour signifer 
théoriquement les sens multiples dégagés en procédant à une extension du sens (Todd et 
Harrison, 2008).  
 
 Faire une illustration du mouvement de production de la preuve. 
 
Donnons un exemple de construction d’un modèle figuratif en référence à la logique qui 
vient d’être exposée. Pour ce faire, référons à l’analyse des réponses à cette question posée 
aux personnels enseignants en 2008 : sur la base de votre expérience, le fait d’enseigner ou 
d’intervenir dans une école FECRE a-t-il modifié votre relation avec les parents de vos 
élèves?   
 
De façon plus précise, rapportons-nous, pour les fins de l’illustration, aux extraits retenus, 
à l’étape du codage, pour la troisième des constellations repérées pour cette question, en 
montrant leur répartition selon les thèmes dégagés lors de la catégorisation.  
 
 1) RAPPORT À L’ESPACE 
 
  1-1) OUVERTURE/FERMETURE 
 
-Ah oui, ça oui, beaucoup. Je trouve qu’il n’y a pas de barrières. Je trouve que ça fait plus 
partenariat. (Sujet 4) 
- Ils sont prêts à nous parler et ils sont plus ouverts à nos interventions. Alors je trouve que 
c’est très positif. (Sujet 23). 
-Et ça a changé complètement (A) mon ouverture envers les parents. Mon respect aussi, 
envers les parents. Pourquoi ? Parce que quand on nous a (B) présenté FECRE au début, ils 
nous disaient que l’enfant, (C) son point de référence où il reviendra toujours, son point de 
fidélité, c’est son parent. (Sujet 22) 
- Oui, il faut encore continuer de développer nos liens (A) d’appartenance [entification] et (B) 
s’ouvrir à notre milieu parce qu’il est important. (Sujet 17) (A) Lien; (B) ouverture/fermeture 
 
  1-2) ORIENTATION (Direction) 
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-Oui parce que les gens des différents milieux communautaires nous ont donné une autre 
approche à avoir avec les parents. Ils nous ont donné une autre idée de comment ça se passait 
avec les parents. (Sujet 5). 
-Et ça, en revenant, quand est venu FECRE, on dirait que ça nous a permis de dire : “Wo ! là 
on se reprend”. (Sujet 17). 
-Ils sentent (A) qu’on met beaucoup d’énergie, qu’on travaille (B) dans le même sens. Oui, ça 
a un impact direct. (Sujet 12). (A) Investissement; (B) Orientation 
 
  1-3) PRÉSENCE/MOUVEMENT DE L’ACTEUR 
 
- Oui, ça a modifié au point de vue d’accepter que les parents viennent et d’être plus à l’aise 
avec les parents. (Sujet 23). 
- Et ça a changé complètement (A) mon ouverture envers les parents. Mon respect aussi, 
envers les parents. Pourquoi ? Parce que quand on nous a présenté FECRE au début, ils nous 
disaient que l’enfant, (C) son point de référence où il reviendra toujours, son point de fidélité, 
c’est son parent. (Sujet 22). 
- Oui, c’est plus facile, je vous dirais, de parler avec eux, d’intervenir aussi parce qu’ils sont 
justement plus présents dans l’école. (Sujet 11). 
 
  1-4) PARTITIONNER 
 
- Oui, bien sûr. Bien sûr parce que là ils font partie de mon intervention, c’est-à-dire que je ne 
peux pas, moi, intervenir sur la réussite de l’enfant s’ils ne sont pas complices avec moi. 
(Sujet 8). 
- Oui. J’avais travaillé longtemps en milieu très défavorisé et je vous dirais qu’il y a une 
partie au niveau du langage, au niveau de la disponibilité, de l’accès à l’information qui doit 
être travaillée auprès de ces gens-là [Classification]. (Sujet 13). 
 
 2) ACTION/INTERACTION 
 
  2-1) INVESTISSEMENT 
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- Oui, finalement. Finalement, toutes les activités qu’on fait en dehors de l’enseignement, 
exemple une fête de quartier, on est toujours là, les enseignants, même si c’est un samedi, un 
soir. (Sujet 12). 
-Ils sentent (A) qu’on met beaucoup d’énergie, qu’on travaille (B) dans le même sens. Oui, ça 
a un impact direct. (Sujet 12). (A) Investissement; (B) Orientation 
 
  2-2) LIEN  
 
-Oui. J’ai un bon lien avec les parents. (Sujet 12). 
-Alors au niveau de créer un lien avec les parents, la Fête [nom de l’événement], je pense que 
ça donne un bon coup de pouce aussi. (Sujet 14). (A) Lien; (B) ouverture/fermeture 
-Oui, il faut encore continuer de développer nos liens d’appartenance [Entification] et (B) 
s’ouvrir à notre milieu parce qu’il est important. (Sujet 17). 
-Et c’est intéressant de voir les liens qu’on peut faire avec ces organismes et services qui sont 
là aussi. (Sujet 26). 
-Oui, ça a modifié. Justement, le fait de les voir, des fois, à l’école, sans que ce soit des 
commentaires sur leur enfant, juste venir à l’école passer du bon temps. Ça nous permet aussi 
à nous de créer des liens avec eux autres. (Sujet 31). 
 
 3) COGNITION  
 
  3-1) OBSERVATION 
 
- On a beaucoup de présences. Et je pense que ça a un effet positif parce que les parents nous 
voient dans d’autres contextes que dans une classe. (Sujet 12). 
- Ils ne nous voient pas juste lors de la réunion de parents où on leur dit que leur enfant est en 
difficulté. (Sujet 14). [Double négation : Hoover-Dempsey et Sandler, 1997] 
- Et eux, en même temps ils nous voient, en tant qu’enseignante, ils voient avec qui leur 
enfant travaille. (Sujet 30). (A) Observation; (B) Lien 
- La Fête X [Nom de l’événement], le fait qu’elle soit au début de l’année, les enfants qui sont 
tous fiers de venir nous (A) présenter leurs parents, de venir montrer qui on est, tout ça, c’est 






-Oui parce que là on connaît plus le milieu. Je trouve qu’on connaît beaucoup plus le milieu. 
(Sujet 2). [Entification] 
-C’est comme des prises de conscience, ça nous a fait réfléchir, pour dire qu’on avait laissé 
aller les choses. Donc je trouve que ça nous a ramenés dans notre bons sens. (Sujet 17). 
- Oui, ça a modifié. Il y a eu un peu comme de l’enseignement sur le milieu défavorisé. (Sujet 
20).  
- Non. Je ne vois pas plus les parents à cause que je suis dans FECRE, pas du tout. Moi. Je ne 
sais pas pour les autres mais… (Sujet 24). 
-Je ne vois pas vraiment d’impacts, par exemple pour moi, parce que je viens d’arriver. (Sujet 
27). 
 
Les extraits ont été codés (italique) selon des indices de matérialisation, indices 
proches de ce qui permet le repérage de métaphores, et selon des indications (italique) ayant 
trait à la catégorisation, en particulier les logiques de causalité. Nous avons parfois ajouté des 
notes sous forme de mots ou de lettres. Les lettres s’accompagnent parfois d’un sous-
classement présenté à la suite de l’extrait (portion surlignés). En fonction de ces différents 
indices, les extraits ont été catégorisés selon des thèmes et sous-thèmes, soit ceux qui ont été 
repris au moment de l’écriture. Voici comment débute la présentation de l’analyse pour cette 
constellation, présentation que le lecteur ne trouvera pas telle qu’elle dans la thèse puisque 
nous en avons fait la synthèse (deuxième bloc thématique).  
 Pour la deuxième constellation, le discours se structure comme suit autour de ces 
thèmes : 
1) Rapport à l’espace 
  1-1) Ouverture/fermeture 
  1-2) Orientation/direction de l’action 
  1-3) Présence/mouvement de l’acteur 
  1-4) Partitionner 
  1-5) Milieu défavorisé 
 2) Cognition 
  2-1) Observation 




Pour chacune des sous-catégories, la fréquence des énoncés varie de deux à cinq. Nous 
avons placé en italique celles présentant des fréquences de quatre ou de cinq. La catégorie la 
plus prégnante est celle du rapport à l’espace. Le premier sous-thème concerne 
l’ouverture/fermeture. Les sujets renvoient dans tous  les cas à l’ouverture qui est connoté en 
termes d’absence de barrière (sujet 4), d’évolution (plus ouvert, une ouverture qui a changé) 
(sujets 22 et 23) et de processus (s’ouvrir) (sujet 17). Il s’agit le plus souvent de l’ouverture 
du personnel enseignant en regard du parent.  
 
Le deuxième sous-thème concerne l’orientation et la direction de l’action dans 
l’espace. Dans deux des trois extraits qui s’y réfèrent, les sujets renvoient au fait que cette 
orientation et cette direction sont canalisées par FECRE et par les milieux communautaires. 
Voyons ce que nous dit le sujet dans ce deuxième cas : 
Oui parce que les gens des différents milieux communautaires nous ont donné 
une autre approche à avoir avec les parents. Ils nous ont donné une autre idée 
de comment ça se passait avec les parents. (Sujet 5). 
 
Après cette présentation du début de l’analyse, identifions maintenant le modèle figuratif (que 










Figure 60. Modèle figuratif de la troisième constellation de la question 17 
 
           Le sujet parlant, à gauche, constitue les personnels enseignants qui sont dans une 
position d’ouverture (ouverture, connaissance, conscience) vis-à-vis des parents et du milieu. 
C’est ce que représentent les deux grands traits courbés qui partent du cercle désignant le 
sujet. Le parent doit se déplacer vers le sujet et être présent près de lui (ce que désigné la 
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flèche en gras). Il est sous-entendu qu’il doit être présent à l’école, mais cette dimension 
institutionnelle n’est pas ressortie. La référence à la relation, en italique, est aussi implicite. 
Elle est appréhendée comme un effet de l’observation (cause et condition) que fait le parent 
des actions (positives) du personnel enseignant. Le milieu canalise (le symbole de l’éclair) la 
direction de l’action du sujet. Celui-ci est particulièrement désigné comme un réceptacle de 
cette canalisation et comme un objet d’observation lorsqu’il est désigné par le « nous ». Le 
sujet partitionne les objets de son action (le cercle parent et le carré milieu découpés en deux 
par une ligne horizontale). En outre, le découpage concerne des objets en général et pas 
spécifiquement le parent et le milieu. Notons que ce qui a une influence sur le sujet (le parent 
comme condition de la relation et le milieu comme canal) fait partie de ce que nous pourrions 
désigner comme son champ expérientiel, ce qu’il inclut dans son univers représentationnel 
immédiat, ce par rapport à quoi il est ouvert, donc disponible. Mentionnons enfin que les 
sujets abordent souvent positivement ces éléments de contenu. Ils vont ainsi identifier ce qui a 
favorisé leur relation avec les parents. L’usage du oui, important mot clé, est fréquent.  
 
Le lecteur peut constater que nous y retrouvons, d’une part, les thèmes, en fait, ce 
qu’ils ont de commun (dimension implicite structurante) et, d’autre part, des éléments 
explicatifs reliés à ces implicites et qui impliquent une part d’extension par rapport au contenu 
plus descriptif des thèmes. Reprenons, par exemple, cet extrait en attirant l’attention du 
lecteur sur les passages placés en italique : Le parent doit se déplacer vers le sujet et être 
présent près de lui (ce que désigne la flèche en gras). Il est sous-entendu qu’il doit être 
présent à l’école, mais cette dimension institutionnelle n’est pas ressortie. La référence à la 
relation, en italique, est aussi implicite. Elle est appréhendée comme un effet de l’observation 
(cause et condition) que fait le parent des actions (positives) du personnel enseignant. 
Rappelons maintenant les thèmes : 
 1) Rapport à l’espace 
   1-1) Ouverture/fermeture 
   1-2) Orientation/direction de l’action 
   1-3) Présence/mouvement de l’acteur 
   1-4) Partitionner 
   1-5) Milieu défavorisé 
  2) Cognition 
   2-1) Observation 




La portion de texte retenu met en lien, sur une base structurante, les thèmes de la présence 
parentale à l’école (1.3), du lien (3) et de l’observation (2.1). Cette mise en relation est sous-
jacente et implicite aux thèmes (saut qualitatif). La structure sous-jacente repérée est aussi 
signifiée; ainsi, elle reflète le lien circulaire du parent à l’égard de l’école, ce qui, dans 
l’interprétation, a été considéré sous l’angle du cognitivisme (deuxième saut qualitatif). La 
métaphore du rapport à l’espace a ainsi fait l’objet de mapping, puis d’une extension du sens.  
 
 Référer, sur le plan de l’échantillonnage, à la sélection des participants en lien avec la 
recherche évaluative dans laquelle s’inscrit la thèse. 
 
Tel qu’indiqué dans la thèse, nous nous somme inscrit dans le contexte d’une recherche 
évaluative qui a posé pour nous certaines contraintes; nous avons reconstruit celles-ci. Ceci 
s’est entre autres traduit dans l’orientation originale que nous avons donnée à 
l’échantillonnage. Au départ, les participants ont été sélectionnés en tant qu’échantillon de 
convenance, sachant que la majorité des sujets ont pris part aux entrevues à l’incitation des 
directions d’école qui ont sollicité activement les personnels enseignants, selon l’entente 
établie avec l’équipe de recherche. Nous n’avons pas, dans le cadre de la thèse, sélectionné de 
participants qui l’ont déjà été, mais nous avons plutôt repéré des objets écosystémiques à 
partir des questions considérées en tant que canaux (canalisation). En clair, les participants 
pré-sélectionnés se sont prononcés sur différents objets en lien avec les questions qui leur ont 
été posées. Nous avons alors sélectionné ces questions selon la nature de leur objet et selon 
leur faculté de générer du sens autour de dimensions écosystémiques particulières. Nous 
avons d’abord procédé aux analyses de toutes les questions pour savoir quelles sont celles qui, 
effectivement, ont pu canaliser la construction de tels ou tels aspects écosystémiques. Nous 
avons présenté, dans la thèse, la réponse aux questions qui, selon les critères déjà mentionnés 
dans la section méthodologie, démontrait un potentiel élevé de canalisation.  
 
 
 
 
 
 
 588 
 
 
 
 
 
 
 
 
